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Mit vorliegender wissenschaftlicher Begleitstudie werden wesentliche Erkenntnisse der vom ESF 
geförderten „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ (OFP) an der Technischen Universität 
Dresden gesichert und erfolgreiche Formate als Best-Practice-Beispiele zugänglich gemacht. 
Außerdem wird das Formatangebot in den aktuellen Forschungsdiskurs eingeordnet. Die Darstellung 
erstreckt sich dabei auf die studienerfolgsbezogenen Aktivitäten über insgesamt drei Semester 
(Wintersemester 2016/2017 bis Wintersemester 2017/18). Sie endet mit Beginn der Arbeiten an der 
Studie zur Gesamtevaluation und Qualitätssicherung (Arbeitspaket 10 des Vollantrags) im Februar 
2018.1 Zur weiteren Verortung der OFP wird im Folgenden außerdem eine begleitende Evaluation 
der Maßnahmen im Sinne einer „Verbesserungsevaluation“ (Pohlenz/Tinsner/Seyfried 2007, S. 39 f.) 
vorgenommen. Sie macht die OFP in ihren wesentlichen Strukturen und Prozessen greifbar, 
informiert über systeminterne Lernprozesse, zeigt Ansatzpunkte für Optimierungen auf und gibt 
empirisch fundierte Anregungen für vergleichbare Orientierungsprojekte im MINT-Bereich, die 
infolge ihrer Konzeption ebenfalls die Steigerung des Studienerfolgs über situiertes Lernen (Tippelt 
2007) adressieren. 
Die Ergebnissicherung erfolgt in vier Kapiteln (vgl. Tabelle 1), die in Anlehnung an 
Altfeld/Schmidt/Schulze (2015) das AGIL-Schema des Soziologen Talcott Parsons (Parson 1951) für 
ein modellgeleitetes Qualitätsverständnis nutzbar machen und als Grundlage für systematische 
Evaluationsprozesse aufgreifen. Übergeordnete Fragestellung der Begleitstudie angesichts der – im 
Folgenden noch ausführlich darzustellenden – Forschungslage ist, wie trotzt des vielgestaltigen, nur 
äußerst schwer greifbaren Phänomens „Studienabbruch“ bzw. „Studienerfolg“ Wirkungen des OFP-
Projekts intersubjektiv nachvollziehbar aufgezeigt werden können. Dabei ist die hier nur ansatzweise 
lösbare Herausforderung bezüglich der Effektivität der OFP in Hinblick auf die Studienerfolgsfrage, 
dass es sich bei Studienabbrüchen um multifaktorielle, individuelle Prozesse und längerfristige 
Entwicklungen handelt, die die hier zu evaluierende Programmlaufzeit von wenigen Semestern weit 
überschreiten. Abstand genommen wird deshalb im Rahmen dieser wissenschaftlichen Begleitstudie 
von monokausalen Erklärungszusammenhängen, die sich ausschließlich auf – infolge 
datenschutzrechtlicher Gegebenheiten ohnehin nur schwer erreichbare – statistische Evidenz 
berufen. Vielmehr soll das Hauptaugenmerk auf qualitativen Bewertungsaspekten liegen (vgl. Kap. 
5.2), wobei selbstverständlich auch die umfangreiche quantitative Datenbasis aus Befragungen der 
OFP-Teilnehmer/innen ausgewertet wird (vgl. Kap. 5.1). Entsprechend der soziologischen 
Herangehensweise Parsons‘ wird ein möglichst dem Untersuchungsgegenstand angemessener, 
multiperspektivischer Betrachtungsansatz gewählt. Dieser bezieht zur Gesamtevaluation sowohl 
Grundlagen, Ziele und Voraussetzungen mit ein, wie auch evidente Bedarfe und eingesetzte 
Ressourcen als entscheidende Faktoren der Formatentwicklung berücksichtigt werden. Organisation 
und Prozesse der OFP werden dabei genauso thematisiert wie konkrete Ergebnisse und Wirkungen 
des Projekts. 
Im Zentrum der wissenschaftlichen Begleitstudie zur Gesamtevaluation und Qualitätssicherung der 
„Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ stehen also, um die Zielstellung zu verdeutlichen, die 
Ergebnis- und Best-Practice-Sicherung in Form einer intersubjektiv nachvollziehbaren Evaluation 
sowie die wissenschaftliche Einordnung und Überprüfung der seitens der OFP verfolgten Ziele, wie 
                                                          
1 Die zum Ende des Wintersemesters 2017/18 (19.-23.03.2018) terminierte zweite Durchführung des Praxiswochenprojekts 
„BeING Inside“ konnte nicht mehr vollständig in die Auswertung eingebracht werden. 
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etwa die Steigerung der Studienmotivation, die Schulung überfachlicher Kompetenzen, die 
Schließung der Theorie-Praxis-Lücke und die Förderung von Berufs- und Beschäftigungsfähigkeit 
durch Orientierungsangebote. 
Um dieses Vorhaben in strukturierter Weise umzusetzen, startet Kapitel 2 nach der Einleitung in 
Kapitel 1 mit einer umfassenden Darstellung der Forschungslage zum Thema 
„Studienabbruch“/„Studienerfolg“. Danach werden zunächst weitere Grundlagen und die 
Zielstellungen des Projekts erläutert, um dessen spezifisches Profil herauszuarbeiten. Im 
darauffolgenden dritten Kapitel, das die durch Bedarfsanalysen ermittelten Voraussetzungen, die zur 
Verfügung stehenden Ressourcen und die daraus abgeleiteten OFP-Veranstaltungsformate 
behandelt, steht die Frage nach der Orientierung der Angebote an studentischen, hochschulischen 
und externen Bedarfen im Mittelpunkt. Außerdem dient Kapitel 3.3 zur ausführlichen Best-Practice-
Dokumentation der Veranstaltungsformate, in denen die wichtigsten Resultate der Arbeit der 
„Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ zu greifen sind. 
Im vierten Kapitel werden Organisation und Steuerungsprozesse der OFP in ihren wesentlichen 
Zügen zusammengefasst und Ausführungen zur Konzeption und Durchführung der Qualitätssicherung 
gemacht. An dieser Stelle wird das QM-System mit seinen standardisierten Regelkreisläufen 
erläutert, wodurch fundierte Anhaltspunkte für die evidenzbasierte (Weiter-) Entwicklung der OFP-
Angebote gegeben sind.  
Die Darstellung des Angebots in Hinblick auf die quantitativen und qualitativen Ergebnisse und 
Wirkungen ist Gegenstand des fünften Kapitels. Es setzt sich sowohl mit formatbezogenen Outputs 
als auch mit wirkungsbezogenen Outcomes der OFP auseinander. Außerdem befasst sich dieses 
Kapitel mit den Perspektiven des Transfers und der eng damit verknüpften Frage der Nachhaltigkeit. 
Zum Schluss wird kurz resümiert.  
Tabelle 1 kann der multiperspektivische Evaluationsansatz und die damit korrespondierende 




Tabelle 1: Ansatz und Gliederung der wissenschaftlichen Begleitstudie. 
1. Einleitung 
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6. Schluss 
 
Trägt man die vier Felder des zuvor ausgeführten Untersuchungsansatzes gemäß ihrer 
Wirkungszusammenhänge ab, so ergibt sich von links nach rechts betrachtet das auf der nächsten 
Seite abgebildete Verlaufsdiagramm (vgl. Abbildung 1): Die systematische Umsetzung der 
Projektziele beruht auf den Erkenntnissen der aktuellen Forschung und bezieht die Resultate der 
Bedarfserhebungen mit ein. Außerdem sind kulturelle Voraussetzungen und normative 
Gegebenheiten in der Projektkonzeption berücksichtigt. Zur Realisierung der zu Projektbeginn aus 
den Grundlagen und Forschungserkenntnissen abgeleiteten Ziele bedarf es des ressourcengestützten 
Zusammenwirkens von (z. T. bereits vorhandenen und auch infolge der Bedarfserhebungen neu 
geschaffenen) Strukturen und Institutionen sowie der zielgerichteten Definition von Prozessabläufen. 
Dies gilt sowohl bezüglich der Umsetzung von Formaten, die die zentralen Resultate der Arbeit der 
OFP darstellen, als auch bezüglich der durch die Zielsetzungen beabsichtigten, längerfristigen 
Wirkungen. Aus Abbildung 1 wird zudem das ablauforientierte Organisationsverständnis des 
interdependenten Settings der OFP ersichtlich. Es entspricht der in den einzelnen Kapiteln der Studie 
darzulegenden und zu evaluierenden grundlegenden Konzeption der „Orientierungsplattform 
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2. Grundlagen und Ziele 
Ausgehend von den Erkenntnissen der wissenschaftlichen Forschung zum Thema „Studienabbruch“/ 
„Studienerfolg“ (Kap. 2.1) mit Schwerpunkt in den MINT-Fächern werden in diesem Kapitel weitere 
wichtige kulturelle Voraussetzungen dargestellt (Kap. 2.2), um die Zielstellungen und das spezifische 
Profil der OFP zu konturieren (Kap. 2.3). Eine Analyse von Dokumenten zur 
Hochschulentwicklungsplanung, die deren Aussagen zum Thema „Steigerung des Studienerfolgs“ 
herausarbeitet, trägt außerdem den normativen Gegebenheiten und wesentlichen 
Rahmenbedingungen Rechnung. Auch wird die Zielgruppe der OFP als weitere wichtige 
Voraussetzung der Maßnahmenentwicklung thematisiert.  
 
2.1 Die Forschungslage zum Thema „Studienabbruch“/„Studienerfolg“ 
Aktuelle Forschungsarbeiten zum Thema „Studienabbruch“/„Studienerfolg“ zeigen, dass eine 
beachtliche Anzahl von Studienanfängern keinen Abschluss in ihrem ursprünglichen gewählten 
Studiengang erlangen (z. B. Heublein et al./DZHW 2017 oder Klöpping et al./acatech 2017). Dies gilt 
insbesondere im Vergleich der MINT-Studiengänge mit anderen Studienfachrichtungen (z. B. 
Seemann 2015, S. 88-89), die z. T. wesentlich höhere Absolventenquoten aufweisen. Zusätzlich ist 
innerhalb des breit gefächerten MINT-Spektrums nach einzelnen Fachrichtungen und auch nach 
weiteren Faktoren, wie etwa der Hochschulart und auch nach institutionellen Voraussetzungen und 
rechtlichen Gegebenheiten, zu unterscheiden. Um eingangs auf die konkrete Ausgangslage an der TU 
Dresden zu verweisen: Dort sind beispielsweise für das MINT-Spektrum in den Fächern Mathematik 
und Informatik signifikant niedrigere Absolventenquoten zu verzeichnen als etwa in der Chemie und 
Lebensmittelchemie (vgl. dazu auch Kap. 3.1.2).2 Als Ursache für das mit den Absolventenquoten 
einhergehende komplexe Phänomen „Studienabbruch“ bzw. „Studienerfolg“ 
(Pohlenz/Tinsner/Seyfried 2007, S. 78) wird seitens der Forschung ein interdependenter Mix an 
individuellen und institutionellen Faktoren (Georg 2008) wie Eingangsvoraussetzungen, 
Studienbedingungen und Kontextbedingungen zur Erklärung herangezogen (z. B. Blüthmann et al. 
2011 und 2012 sowie Sarcletti/Müller 2011). Neben mangelnden schulischen Vorkenntnissen sind in 
diesem Zusammenhang so verschiedenartige Gründe wie finanzielle Probleme oder enttäuschte 
Erwartungen an das gewählte Studium bzw. Studienfach zu nennen (z. B. Sode und Tolciu 2011, 20 f.; 
Berthold/Jorzik/Meyer-Guckel 2015, S. 14-19). Alexandra Müller unterscheidet in ihrer Arbeit zu den 
Determinanten des Studienerfolgs bei nichttraditionellen Studierenden in 
ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen beispielsweise in psychologische Faktoren sowie 
soziodemografische und institutionelle Merkmale (2017, S. 25-61). In einer vom Deutschen Zentrum 
für Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) durchgeführten, langfristig angelegten 
Erhebungsreihe (Heublein et al. 2005, 2009, 2010, 2012, 2014, 2015, 2017) zu den Ursachen von 
Studienabbruch wurden in der aktuellen Welle neun Motivgruppen herausgearbeitet (Heublein et al. 
                                                          
2 So liegen der Projektkonzeption der OFP die Absolventenquote der TU Dresden aus dem Studienjahr 2013/14 von 
insgesamt 58,5 % zugrunde. Für die Mathematik lag diese bei 37,2 %, in der Informatik bei 37,9 %, im Maschinenwesen bei 
44,7 %, in der Elektro- und Informationstechnik bei 50,7 % und in der Chemie bei 69,2 %. 
Die genannten Absolventenquoten wurden aus dem Verhältnis der durchschnittlichen Absolvent/innen aus dem 
betrachteten und den zwei vorangegangenen Jahren zu den durchschnittlichen Studienanfängern im 1. Fachsemester im 




2017, S. 17-58). Die drei häufigsten Abbruchgründe, die von der dazu befragten 2014er-Kohorte 
angegeben wurden, sind:  
1.) Leistungsprobleme (30 %)3,  
2.) mangelnde Studienmotivation (17 %)4 und  
3.) das Fehlen von praktischer Tätigkeit (15 %)5. 
Neben den an den ersten beiden Stellen platzierten Aspekten „Leistung“ und „Studienmotivation“ ist 
für den Kontext der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“6 besonders interessant, dass der 
Punkt „praktische Tätigkeit“ im Vergleich zur vorhergehenden Erhebung den Platz mit der 
finanziellen Situation als dritthäufigster Abbruchgrund getauscht hat. Lag der Wert für „praktische 
Tätigkeit“ zuvor bei lediglich 11 Prozent, stieg er in der jüngsten Erhebung des DZHW auf die oben 
erwähnten 15 Prozent. Der 13. Studierendensurvey zur Studierendensituation und studentischen 
Orientierung an Universitäten und Fachhochschulen hat hiermit korrespondierend als wesentlichen 
studentischen Wunsch zur Verbesserung des Universitätsstudiums einen stärkeren Praxisbezug 
offengelegt. 43 Prozent – und damit der höchste Wert – der Studierenden an Universitäten finden 
einen stärkeren Praxisbezug ihres Studiengangs für sehr dringlich (Multrus et al./BMBF 2017, S. 92; 
Multrus 2013, S. 159). An den traditionellerweise dem Transfer von Forschungserkenntnissen in die 
Praxis verpflichteten (Fach-) Hochschulen bzw. Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAWs) 
sind es immerhin noch 25 Prozent der befragten Studierenden, die sich mehr Praxis im Studium 
wünschen.7 In Hinblick auf die Praxisfrage ist zu berücksichtigen, dass nach Oechsle (2010) zwei 
heterogene Typen von Praxiskonzepten bei den Studierenden bestehen, nämlich solche, „die sich 
einen engeren Praxisbezug des Studiums mit einem stärker berufsorientierten Zuschnitt und 
entsprechenden Angeboten wünschen und solche, denen die wissenschaftliche (Aus-) Bildung durch 
das Studium subjektiv die nötigen Kompetenzen bereitstellt, die sie für den späteren Übergang in 
den Arbeitsmarkt benötigen.“ (Ebd., S. 20 f.) 
Im Zusammenhang mit dem nicht nur studentischen Wunsch, sondern auch mit den 
bildungspolitischen und gesamtgesellschaftlichen Maßgaben, die ebenfalls mehr Praxisanteile im 
Curriculum einfordern, ist auch der gegenwärtige Trend zu mehr Praxisbezügen im Studium und zu 
Formen situierten Lernens (Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 34-37; Tippelt 2007) zu verstehen. Der 
Trend spiegelt sich in hochschulpolitischen Vorgaben und in den darauf reagierenden Angeboten, wie 
                                                          
3 Befragungsergebnisse von Schulze-Stocker/Schäfer-Hock und Pelz zu einem weiteren Studienerfolgsprojekt an der TU 
Dresden (PASST?!) legen nahe, dass insbesondere leistungsbezogene Faktoren mit Studiengangs- bzw. Hochschulwechsel 
und Abbruchgedanken korrelieren (2017, S. 30). 
4 Auch der MINT-Nachwuchsbarometer weist auf die hohe Bedeutung des Fachinteresses als Studienmotiv hin. Auf einer 
Skala von 1 bis 7 (1 = sehr unwichtig, 7 = sehr wichtig) liegen die Werte des arithmetischen Mittels im oberen Bereich (z. B. 
Ingenieurwissenschaften: 5,8; Mathematik/Informatik: 6,0; Chemie/Pharmazie: 6,3). 
5 So ermittelte die Universität Stuttgart, deren Studie als Modell für die acatech-Befragung zum Studienabbruch im 
Ingenieurbereich diente, im Rahmen einer Befragung den zu geringen Praxisbezug als ein wichtiges Motiv für 
Studienabbrüche (Scherfer/Weber 2014). 
6 Vgl. zum Projekt: https://tu-dresden.de/tu-dresden/profil/exzellenz/zukunftskonzept/tud-
structures/zill/orientierungsplattform-forschung-praxis (abgerufen am 29.01.2018). 
7 In die Auswertung des Studierendensurvey zum WS 2015/16 gingen insgesamt 5.620 Fragebögen ein. Skala von 0 = 
überhaupt nicht dringlich bis 6 = sehr dringlich; Angaben in Prozent für Kategorien 5-6 = sehr dringlich. Der dringlichste 
Verbesserungswunsch der Studierenden an HAWs bezieht sich jedoch auf die Verbesserung der Unterstützung bei der 
Studienfinanzierung (Multrus/BMBF 2017, S. 92). 
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z. B. in dualen Studiengängen (Hofmann /König 2017; Weich et al.; Schubarth/Speck 2014).8 Kurzum: 
Mit einem Mangel an Praxis oder einem Zuviel an Theorie begründete Motive haben in den vorigen 
Jahren massiv an Bedeutung gewonnen. Dies gilt insbesondere für berufsnahe akademische 
Ausbildungsangebote im Sinne einer „work-based academic education“ (Graf 2016). Diese 
Phänomene signalisieren – gleich ob als Theorieüberschuss oder Praxismangel verbalisiert –, dass 
angesichts des Bedarfs an gut ausgebildetem wissenschaftlichem Nachwuchs, aber v. a. auch in 
Hinblick auf personelle Engpässe in den hochqualifizierten Berufen des MINT-Bereichs (Hetze 2011), 
erhöhter Handlungs- und Orientierungsbedarf besteht. Letztgenannter gilt gerade auch im Kontext 
einer Laufbahnentscheidung für oder gegen eine wissenschaftliche Karriere, insofern ca. ein Fünftel 
von 2.222 befragten Studierenden einer Erhebung des DZHW zum Thema „Berufswunsch 
Wissenschaft“ angab, diesbezüglich noch nicht festgelegt zu sein. Die Zahlen legen also im 
Umkehrschluss nahe, dass ca. 20 Prozent der Studierenden durch gezielte Orientierungsmaßnahmen 
in ihren Entscheidungsprozessen für oder gegen eine Berufstätigkeit in der Forschung unterstützt 
werden könnten (Briedis et al. 2014, S. 65).  
Zu den damit angesprochenen internen Bedarfen der Hochschulen auf Gewinnung exzellenten 
akademischen Nachwuchses treten die vielfach mit besonderer Verve vorgetragenen Anforderungen 
externer Stakeholder (vgl. auch Kap. 3.1): Laut des vom Institut der deutschen Wirtschaft Köln im 
Auftrag der Arbeitgeberverbände herausgegebenen MINT-Frühjahrsreport 2017 gibt es bezogen auf 
das gesamte Qualifikationsspektrum in Deutschland gegenwärtig eine „MINT-Arbeitskräftelücke“ von 
237.500 Personen. Das bedeutet im Zeitreihenvergleich einen Höchststand seit Beginn der 
diesbezüglichen Forschungsarbeiten des IDW im Jahr 2011 (Anger et al./IDW 2017, S. 7). Von den 
237.500 gesuchten Arbeitskräften waren 63 Prozent aus der nichtakademischen Berufskategorien 
(Facharbeiter, Meister, Techniker). Das legt nahe, dass sich die Lücke im akademischen Bereich auf 
ungefähr 85.000 Personen erstreckt. In den vergangenen Jahren hat sich die Erwerbstätigkeit im 
MINT-Bereich zudem deutlich erhöht. Waren 2011 noch 2.366.400 Akademiker dort tätig, sind es im 
Jahr 2014 mit 2.617.700 Akademikern über 10 Prozent mehr gewesen (Anger et al./IDW 2017, S. 13 
f.).  
Das MINT-Nachwuchsbarometer 2017, herausgegeben von der Deutschen Akademie der 
Technikwissenschaften (acatech) und der Hamburger Koerber-Stiftung, hat in diesem 
Zusammenhang ermittelt, dass die konstatierte Fachkräftelücke kurzfristig nicht geschlossen werden 
könne. Ein wesentliches Ergebnis des MINT-Nachwuchsbarometers ist nämlich, dass der Anteil der 
Studienanfängerinnen und Studienanfänger in den letzten beiden berücksichtigten Jahren 
unverändert bei 39 Prozent verblieb (acatech/Koerber-Stiftung 2017, S. 6 und Tabelle S. 17). Bei einer 
erhöhten Nachfrage führt dies im Gegenteil sogar zur Vergrößerung der Angebotslücke. Mit der 
skizzierten Entwicklung des MINT-Fachkräfte-Arbeitsmarktes zu einem Nachfragemarkt geht einher, 
dass Studienorientierung verstärkt unter dem Fokus der Fachkräftesicherung betrachtet wird. 
Weitere Erkenntnisse bezüglich des Ersatz- und Expansionsbedarfs von akademischen Fachkräften 
und daraus abgeleitete Handlungsempfehlungen können beispielsweise der „Empfehlung zum 
Verhältnis von Hochschulbildung und Arbeitsmarkt“ des Wissenschaftsrats entnommen werden 
(Wissenschaftsrat 2015; vgl. ausführlicher Kap. 2.3.2). Auch das Berufsgruppen-Ranking des 
Fachkräftemonitorings Sachsen zeigt an, dass Ingenieure und Informatiker zu den sogenannten 
                                                          
8 Vgl. z. B. die Pressemitteilung 36/2017 des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) vom 16.09.2017: „Duales Studium: 
Aufwärtstrend hält an. AusbildungPlus verzeichnet mehr als 100.000 Studierende“, unter: 
www.bibb.de/de/pressemitteilung_67829.php (abgerufen am 15.01.18). 
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„Engpassgruppen“ gehören. In Ostdeutschland ist das Problem von besonderer Virulenz, da die 
dortigen Hochschulen von vergleichsweise hohen Abwanderungszahlen infolge der Ost-West-
Mobilität ihrer Studierenden betroffen sind und der demographische Wandel in Ostdeutschland 
besonders ausgeprägt ist (Pasternack et al. 2009, 86 f.). Stand Januar 2017 wurden im Freistaat 
Sachsen 320 akademisch qualifizierte Informatiker und 220 Elektroingenieure gesucht.9 Auch die 
Projektion auf die folgenden Jahre bis 2021 geht von einem stetig wachsenden Fachkräftebedarf und 
damit einhergehenden Engpässen aus, bis sich 2023 der auf alle Branchen bezogene Bedarf an 
akademischen Fachkräften bei ca. 14.000 jährlich einpendelt. Anzumerken ist in diesem Kontext mit 
Baethge und Kollegen, dass fachspezifische Engpässe z. T. auch auf die Studienwahl und weniger auf 
den allgemeinen Mangel an Studienberechtigten zurückzuführen sind, also auch systeminterne 
Lenkungsmaßnahmen erfolgversprechend sein könnten (Baethge et al. 2014, S. 49). Eine Steigerung 
der Zugänge zum insgesamt vergrößerten MINT-Arbeitsmarkt kann angesichts der dargestellten 
Entwicklungen wohl aber v. a. durch qualitative Effekte, möglichst entlang der gesamten 
Bildungskette (Hetze 2011, S. 22) gelingen. In diesem Kontext wird intensiv über eine 
Neubestimmung des Verhältnisses von Berufs- und Hochschulbildung diskutiert (Euler 2015). 
Initiativen zur Steigerung des Studienerfolgs, wie das vom Verband Deutscher Maschinen und 
Anlagenbau (VDMA) geförderte „Maschinenhaus“-Programm, reagieren auf die eingangs skizzierte 
Angebotsknappheit.10 Mit der Optimierung von Studienbedingungen und der Umsetzung innovativer 
Formate sollen die Studienmotivation gesteigert, Praxisanteile erhöht und Studienabläufe im Sinne 
der Fachkräftegewinnung verbessert werden, um somit mehr Studierende zu einem Abschluss zu 
führen. Angebote wie die OFP, die auf die zuvor geschilderte Gesamtlage reagieren, können dazu 
beitragen, „den Fachkräftebedarf in der Region zu befriedigen und der Abwanderung von 
Absolvent/innen entgegenzuwirken“ (Vollantrag 2017, S. 21).  
Laut MINT-Nachwuchsbarometer 2017 (acatech/Koerber-Stiftung 2017) ist es außerdem zu einigen 
interessanten Verschiebungen in der Fachkräftenachfrage gekommen, die als Anzeichen der 
„digitalen Transformation“11 interpretiert werden können. Sie resultieren in einem gestiegenen 
Anteil der Informatik unter den Studienanfänger/innen. Dahingegen ist die Quote von Frauen in 
MINT-Fächern mit ca. 31 Prozent nahezu unverändert geblieben, wenngleich z. B. in den Fächern 
Informatik, Elektrotechnik und Maschinenbau im Vergleich zur vorhergehenden Erhebung etwas 
mehr Studentinnen eingeschrieben sind. Im internationalen Vergleich sieht der Report sogar 
Deutschland nach Griechenland an zweiter Position bei der MINT-Absolventinnen-Quote (Anger et 
al./IDW 2017, S. 79). Doch nach wie vor sind Studiengänge der Ingenieurwissenschaften und der 
Mathematik/Naturwissenschaften zentral bei der Studienfachwahl von Studenten; das 
Professionsbild des Ingenieurberufs ist in Deutschland stark männlich geprägt (Ihsen 2013). Fernerhin 
unterscheiden sich die Berufswahlgründe in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen nach 
Geschlecht. Für Studenten ist die gute Berufsperspektive des Faches bei der Wahl ihres 
Studienganges wesentlich ausschlaggebender, als dies bei den Studentinnen der Fall ist (Ihsen 1996). 
Nahezu ein Drittel der studierenden Männer (31 %) ist gemäß der 21. Sozialerhebung des Deutschen 
Studentenwerks in der Fächergruppe der Ingenieurwissenschaften eingeschrieben, weitere 24 
Prozent studieren Mathematik oder Naturwissenschaften (Middendorff et al. 2017, S. 15).  
                                                          
9 Vgl. www.fkm-sachsen.de/fachkraeftemonitor.html#Kl2Pej2v6g (abgerufen am 19.01.2018). 
10 Vgl. VDMA Maschinenhaus – Initiative für Studienerfolg: www.vdma.org/maschinenhaus (abgerufen am 18.01.2018). 
11 So der thematische Schwerpunkt des MINT-Nachwuchsbarometers 2017. 
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Was den Zeitpunkt der aufgrund von Datenschutzbestimmungen statistisch schwer fassbaren 
Studienabbrüche anbelangt, hat die acatech-Analyse zum Studienabbruch in den 
Ingenieurwissenschaften anhand des Datenmaterials des TU 9-Verbundes und dreier weiterer 
Universitäten mit Angebotsschwerpunkt im MINT-Bereich12 die Erkenntnis bestätigt (z. B. 
Long/Ferrier/Heagney 2006), dass Abbrüche gehäuft in den ersten beiden Semestern der 
Bachelorstudiengänge auftreten (Klöpping et al./acatech 2017, S. 6 und S. 21 f.). Der 
Studieneingangsphase sollte bei erfolgssteigernden Maßnahmen und Reformbemühungen deshalb 
besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden (Bargel 2015; 
Hochschulrektorenkonferenz/Key/Jackiewicz 2018; Tinto 2012). Zu ähnlichen Ergebnissen, allerdings 
bezüglich des Wechsels von Studiengängen, kommt die 21. Sozialerhebung des Studentenwerks. 
Auch hier liegt der zahlenmäßige Schwerpunkt auf den ersten beiden Semestern, in denen 
annähernd 45 Prozent der Wechsel stattfinden (Middendorff et al. 2017, S. 18). In 
Masterstudiengängen spielt Studienabbruch und Studienfachwechsel dann kaum noch eine Rolle. 
Hier werden teilweise nur noch geringe einstellige Schwundquoten festgestellt (ebd.). Da Hochschul- 
oder Fachwechsel teilweise auch als Studienabbruch in die Statistiken eingeht, werden oftmals an 
sich positiv zu wertende Umorientierungsentscheidungen (Piolot 2016) unter den ohnehin 
unterschiedlich verwendeten Begriff „Studienabbruch“ (vgl. Heublein/Wolter 2011; Klöpping et 
al./acatech 2017, S. 12-16) subsummiert.13 
Am geläufigsten ist es, um auf definitorische Fragen zu sprechen zu kommen, Studienabbruch als ein 
Phänomen zu fassen, das „nur diejenigen umfasst, die das Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss 
verlassen und ihr Studium nicht zu einem späteren Zeitpunkt wieder aufnehmen“ (ebd., S. 11). 
Weiter greift ein Verständnis, das auch Fachwechsel als Schwund behandelt und somit „alle 
Studierende eines Anfängerjahrganges [einschließt], die an einer Hochschule ohne Abschluss aus 
einem Studienfach/-gang ausgeschieden sind – gleich aus welchen Gründen (Fachwechsel, 
Hochschulwechsel, Studienabbruch).“ (Heublein/Wolter 2011, S. 216)  
Gelegentlich wird deshalb auch zwischen „echten“ und „unechten“ Studienabbrecher/innen 
differenziert (Klöpping et al./acatech 2017, S. 7). Insgesamt kann auf eine höchst unterschiedliche 
Zielgruppenbestimmung von Forschungen zum Studienabbruch verwiesen werden 
(Reifenberg/Jörissen/Peters 2015, S. 100). Neue Erkenntnisse bezüglich des multifaktoriellen 
Phänomens, das bereits seit den 1970er Jahren als „Dropout“ im Fokus der Hochschulforschung steht 
(Ahles et al. 2016; Hartwig 1986; Tinto 1975; Schröder-Gronostay 1999; Spady 1970), sind von den 
Beginn 2017 gestarteten 20 Forschungsprojekten in der Initiative des BMBF zu „Studienerfolg und 
Studienabbruch“ zu erwarten. Von ihnen widmen sich einige schwerpunktmäßig dem MINT-
Bereich.14 Universitäts- oder deutschlandweit vergleichende Studien der vorigen Jahre haben 
                                                          
12 An den 12 am Projekt beteiligten Universitäten (RWTH Aachen, TU Berlin, TU Braunschweig, TU Darmstadt, TU Dresden, 
TU Dortmund, Universität Duisburg-Essen, FAU Erlangen-Nürnberg, LU Hannover, Karlsruher Institut für Technologie [KIT], 
TU München und Universität Stuttgart) sind ca. drei Viertel der Ingenieurwissenschaftsstudierenden in der Bundesrepublik 
immatrikuliert (vgl. Klöpping et al./acatech 2017, S. 10). 
13 Ähnliches gilt für die Definition von „Studienerfolg“ (Lorson et al. 2011; Schulze-Stocker/Schäfer-Hock/Pelz 2017, S. 26 f.). 
14 Vgl. https://www.wihoforschung.de/de/studienerfolg-und-studienabbruch-620.php (abgerufen am 12.01.18). Die 
Projekte, die sich explizit mit der Erforschung der Fragestellung im MINT-Bereich beschäftigen, sind qua Titel und beteiligter 
Institutionen: Cassis: Chemie, Sozialwissenschaften und Ingenieurwissenschaften: Studienerfolg und Studienabbruch, 
Universität Duisburg-Essen; ReSt@MINT: Der Einfluss der Resilienz auf den Studienerfolg in MINT-Studierenden, LMU 
München, Bayerisches Staatsinstitut für Hochschulforschung und Hochschulplanung; SAM: Studienabbruch in der 
Mathematik: EKU Tübingen, Universität Stuttgart; (und zumindest teilweise: SPRASTU: Sprache und Studienerfolg bei 
Bildungsausländer/-innen. Eine empirische Längsschnittstudie für die Fächer Chemie, Wirtschaftswissenschaften und 
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bezüglich der Studienabbruchquoten – in kursorischer Gesamtschau – Werte zwischen ungefähr 20 
und gut 30 Prozent festgestellt (z. B. Mühlenweg et al. 2010 oder Statistisches Bundesamt 2016). Für 
die im Vergleich mit den Durchschnittswerten mit höheren Schwundquoten belegten Fächer des 
MINT-Bereichs, wie z. B. für die Ingenieurwissenschaften, hat das DZHW in seiner jüngsten Studie aus 
dem Jahr 2017 durch den Vergleich des Studieneintrittsjahrgangs 2006/07 mit dem 
Absolventenjahrgang 2010 eine wesentlich höhere Abbruchquote (von 48 Prozent) ermittelt 
(Heublein et al. 2017, S. 263). In die Berechnungen der Technikakademie, die sich dezidiert von der 
methodischen Herangehensweise des DZHW absetzt, sind keine Befragungen, sondern Daten der 
beteiligten Universitäten eingeflossen (Klöpping et al./acatech 2017, S. 17). Studienabbruch wird von 
den vorrangig im TU9-Verbund zusammengeschlossenen Forschern dann konstatiert, „wenn eine 
Studierende/ein Studierender die Universität ohne Abschluss verlässt, ohne dabei aktiv einen 
Hochschulwechsel als Grund anzugeben.“ (ebd., S. 19) Bezogen auf die Studierenden der 
Anfängerkohorte 2008/2009 der fünf von der acatech-Studie ausgewählten 
ingenieurwissenschaftlichen Bachelorstudiengänge15 liegt der Studienabbruch bei 22 Prozent und 
somit weit unter dem vom DZHW ermittelten Wert (ebd., S. 20). Für die Kategorie „Geschlecht“ 
wurde, um weitere relevante Ergebnisse der aktuellen Forschungsarbeit darzustellen, keine 
Besonderheiten bezüglich des Studienabbruchverhaltens ermittelt, wenngleich dies von anderer 
Seite nur bedingt bestätigt wird (z. B. Derboven/Winker 2010). Einheitlicher stellt sich die 
Forschungslage beim Blick auf Bildungsausländerinnen und -ausländer dar (Rech 2012). Sie brechen 
ihr Studium im Vergleich mit den Studierenden, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in 
Deutschland erworben haben, etwas häufiger ab (Klöpping et al./acatech 2017, S. 22 f.). Auf diesen 
Zusammenhang wurde von Ebert und Heublein im Rahmen der DZHW-Analysen gesondert 
hingewiesen (dies. 2017).  
Ein weiteres interessantes Resultat der acatech-Untersuchung ist, dass die Problematik von Schwund 
und Abbruch in zulassungsbeschränkten Studiengängen und – ermöglicht durch länderspezifische 
rechtliche Rahmenbedingungen – bei Vorhandensein von Eignungsfeststellungsverfahren/ 
Aufnahmeprüfungen signifikant niedriger liegt (ebd., S. 24-28; S. 34-38; 42-44). Im Kontext der 
Eignungsfeststellungsverfahren konnte außerdem ein Zusammenhang zwischen der 
Abiturdurchschnittsnote und dem Anteil an Hochschulwechsel und Studienabbrüchen ausfindig 
gemacht werden. Bereits Trappmann und Kollegen (2007) hatten in einer Metastudie die Validität 
von Schulnoten als Prädiktoren für den Studienerfolg herausgestellt. Die acatech-Analyse zum 
Studienabbruch in den Ingenieurwissenschaften formuliert den Wirkmechanismus wie folgt: „Je 
schlechter die Abiturnote eines Anfängerjahrgangs, desto höher ist der prozentuale Anteil an 
Hochschulwechseln und Studienabbrüchen“ (ebd., S. 29).  
Ein wesentlicher Ansatzpunkt für die Steigerung von Studienerfolg ist die Identifikation und 
Systematisierung von Best Practices, um die vielfältigen Maßnahmen auf diesem Gebiet qua 
inhaltlicher Ausprägung und in Bezug auf den Zeitpunkt im „Student-Life-Cycle“ zu ordnen16 (Köpping 
                                                                                                                                                                                     
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache/Germanistik an den Universitäten Leipzig und Würzburg, Universität Leipzig, JMU 
Würzburg). 
15 Es handelt sich hierbei um die B.Sc.-Studiengänge Bauingenieurwesen, Elektrotechnik, Informatik, Maschinenbau und 
Wirtschaftsingenieurwesen. Diplomstudiengänge, wie etwa an der TU Dresden und der TU Braunschweig als integrierte 
Bachelor- und Masterstudiengänge anzutreffen, wurden vom Vergleich ausgenommen (Klöpping et al./acatech 2017, S. 17). 
16 Die Studie benennt bezüglich der Instrumente zur Verbesserung der Erfolgsquoten „drei Stellschrauben“: 1.) informieren 
und motivieren, 2.) bei Studienwahl unterstützen, 3.) bei Zweifeln am Studium und im Studienverlauf zu beraten. Für die 
Verankerung im Student-Life-Cycle wird ein Vier-Studienphasen-Modell vorgeschlagen, das seinen Schwerpunkt auf die Zeit 
vor dem Studium legt: 1.) Motivationsphase, 2.) Orientierungsphase, 3.) Studieneingangsphase, 4.) Studienphase. 
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et al./acatech 2017, S. 39-48). In diesem Kontext werden Orientierungsangebote von den Autoren 
der Technikakademie als „wichtige Voraussetzung für zusätzliche Förderungen zur flächendeckenden 
Reduzierung der Abbruchquoten“ angesehen (Klöpping et al./acatech 2017, S. 12). Eine zielgerichtete 
Untersuchung erfolgsförderlicher Faktoren, z. B. bezogen auf konkrete individuelle und institutionelle 
Unterstützungsprogramme in der Studieneingangsphase (Bosse/Trautwein 2014), wurde jedoch nicht 
vorgenommen (Klöpping et al./acatech 2017, S. 31). Im Rahmen der acatech-Studie wird lediglich 
konstatiert, dass Maßnahmen zur Anregung der Selbstreflexion über Selbsteinschätzungs-Tools 
eingesetzt werden können, um die Studieninteressierten über die Erfordernisse eines Studiums zu 
informieren und den Interessenten/innen Motivationshilfen zu geben. Außerdem wird bezüglich des 
Erfolgs von Online-Self-Assessments angemerkt, dass dieser wesentlich davon abhängt, ob sie 
flächendeckend und verpflichtend durchgeführt werden (ebd., S. 44-46).  
Maßnahmen im Feld der Studienerfolgssteigerung können zudem als wesentlicher Bestandteil zum 
Umgang mit der zunehmenden Heterogenität von Studierenden (Klocke et al. 2017; 
Schulmeister/Metzger/Martens 2012; Seidel/Wielepp 2014) verstanden werden. Dies gilt 
insbesondere für die Angleichung von Leistungsvoraussetzungen (Röwert et al. 2017), die etwa in 
Form von Vor- und Brückenkurse zur Auffrischung und Angleichung von Vorkenntnissen in den 
Grundlagenfächern wie Mathematik und Naturwissenschaften durchgeführt werden und je nach 
Intensität bis hin zu ganzen Orientierungssemestern reichen können (Klöpping et al./acatech 2017, S. 
36; Hochschulrektoren-konferenz/Key/Jackiewicz 2018). Eine leistungshomogenitätsstiftende 
Bedeutung mathematischer Vorkurse kann dadurch belegt werden, dass gemäß Henn und Polaczek 
(2007) die Mathematikperformanz zu Studienbeginn als zuverlässigster Prädiktor für den 
erfolgreichen Verlauf der ersten Fachsemester und für den Gesamtstudienerfolg in 
ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen gilt.  
Die Effektivität integrierter Programme zur Studienunterstützung ist des Weiteren eng mit dem 
Verpflichtungscharakter der Angebote verknüpft (Klöpping et al./acatech 2017, S. 46-48). Auch 
werden insbesondere durch zeitlich umfangreiche Orientierungsangebote neue Fragen bezüglich der 
Erhebung des Studienabbruchs aufgeworfen, insofern sie ggf. additiv zur Gesamtstudienzeit 
hinzutreten können – oder dies auch ausdrücklich nicht der Fall ist, um dadurch die 
Gesamtstudienzeit von Studiengängen nicht auszuweiten. Gerade bei Freiwilligkeit der Angebote 
wird zudem die Zielgruppe der abbruchgefährdeten Studierenden erfahrungsgemäß eher nicht 
erreicht (Hochschulrektorenkonferenz 2016, S. 8). Dies gelingt nur, wenn es rechtliche Handhaben 
für verpflichtenden Maßnahmen wie etwa für eine obligatorische Studienberatung, zusätzliche 
Orientierungsprüfungen im Rahmen der ersten Studiensemester oder fixierte Studienhöchstdauern 
gibt (Klöpping et al./acatech 2017, S. 37 f.). Zusammenfassend konstatieren die Autoren der acatech-
Studie bezüglich der Effekte der drei vorgenannten Maßnahmenbündel: „Universitäten, die 
Eignungsfeststellungsverfahren und Orientierungsprüfungen zulassen sowie eine 
Studienhöchstdauer vorsehen, verzeichnen den größten Studienerfolg.“ (ebd., 38). 
Insgesamt wird anhand der zuvor dargelegten aktuellen Forschung zum Thema 
„Studienabbruch“/„Studienerfolg“ mit Schwerpunkt im MINT-Spektrum ersichtlich, dass es sich bei 
der Konzeption von Maßnahmen zur Verringerung des Studienabbruchs bzw. zur Steigerung des 
Studienerfolgs um ein von vielen Variablen geprägtes und mit etlichen weiterführenden 
Überlegungen zu verknüpfendes, äußerst voraussetzungsvolles Vorhaben handelt. Zudem findet es in 
einem dynamischen, von zahlreichen Einflussfaktoren und Stakeholdern gleichzeitig geprägten Feld 
statt. Infolge der zum Startzeitpunkt der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ im Jahr 2016 
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noch nicht in inzwischen erreichter Breite und Tiefe erforschten Ausgangssituation für den MINT-
Bereich (vgl. Klöpping et al./acatech 2017, S. 12-16) kann der Ansatz der OFP, einen differenzierten, 
veränderungsoffenen Maßnahmenkatalog zur Orientierung bezüglich Forschung und Praxis 
aufzulegen als besonders adäquat zu den wissenschaftlichen Erkenntnissen bezeichnet werden. Eine 
Vielzahl vorgenannter Wirkfaktoren sollte bei der Umsetzung in zielgerichtete Formate berücksichtigt 
werden. Insbesondere jedoch ist den hohen Abbruchzahlen in den ersten beiden Semestern zu 
begegnen. Eine bedarfsgerechte Fokussierung auf Studienanfänger (Bachelorstudierende des 1. bis 4. 
Semesters), wie in der Konzeption der OFP angelegt, erscheint deshalb als besonders adäquat (vgl. 
Vollantrag 2016, S. 4-6). Denn wie Pohlenz/Tinsner/Seyfried in ihren Forschungsarbeiten zu 
Ursachen, Problemen und Begründungen von Studienabbrüchen formulieren: „Je differenzierter die 
Kenntnis des Abbruchgeschehens, […] desto spezifischer und problemorientierter können 
erfolgversprechende Präventionsmaßnahmen angelegt werden.“ (2007, S. 15) Im Kontext einer 
möglichst wirksamkeitsförderlichen Konzeption von Studienerfolgsprogrammen ist auch die 
Berücksichtigung fachkultureller Gegebenheiten, wie sie etwa im MINT-Bereich in jüngere Zeit 
besonders erforscht wurden, mit einzubeziehen (Gensch/Kliegl 2011). Eine möglichst große 
Verankerung in der Fachkultur wurde in der organisatorischen Konzeption der OFP mit dezentral 
angesiedelten Fachkoordinator/innen berücksichtigt (vgl. Kap. 3), die sich durch eine über die Zeit 
fortschreitende Einbindung der OFP in fakultätsinterne Vorgänge ausdrückt. Infolgedessen ist die 
enge Abstimmung der Angebote auf die kulturellen Rahmenbedingungen und die lokal gegebenen 
Voraussetzungen von besonderer Bedeutung. 
 
2.2 Kultur und Voraussetzungen 
Entscheidender Faktor für die erfolgreiche Gestaltung von Projekten ist neben der Klärung der 
Ressourcenfrage (vgl. Kap. 3.2) stets auch deren Einbindung in die gewachsene Kultur der Institution, 
an der diese durchgeführt werden, sowie die positive Aufnahme durch die Stakeholder. Neben 
diesen kulturellen Faktoren, die in Kapitel 2.2.1 behandelt werden, gibt es noch andere 
Voraussetzungen (Kap. 2.2.2), wie etwa normierende Dokumente der 
Hochschulentwicklungsplanung, die als weitere wichtige Grundlagen zu berücksichtigen sind und 
wegen ihrer Verbindlichkeit die prinzipielle Ausrichtung vorgeben und weitere Rahmenbedingungen 
abstecken. Sie werden in Abschnitt 2.2.2.1 in einer Dokumentenanalyse aufbereitet. Der Spezifik und 
Quantifizierung der Zielgruppe, die ebenfalls eine entscheidende Voraussetzung darstellt, widmet 
sich Abschnitt 2.2.2.2. 
 
2.2.1 Kultur 
Die heutige Technische Universität Dresden hat ihren historischen Ursprung in der 1828 gegründeten 
Königlich Sächsischen Technischen Bildungsanstalt (Zentrale Universitätsverwaltung 2017, S. 1-3). 
Bereits über die Namensgebung und den historischen Bezug wird mit Blick auf die Kultur der TU 
Dresden deutlich, dass die MINT-Fächer einen besonderen, geschichtlich gewachsenen Stellenwert 
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genießen.17 Noch stets gelten Sachsen und insbesondere die TU Dresden als Ingenieursschmieden 
par excellence. 
Mit 38.385 Studierenden sind die Ingenieurwissenschaften im Vergleich mit den weiteren Bereichen 
die größte Fächergruppe in Deutschland. Vielmehr noch: Von den zum Wintersemester 2016/17 
deutschlandweit rund 200.000 Studierenden im MINT-Bereich waren mehr als 49.000 in Sachsen 
lokalisiert, also nahezu ein Viertel.18 Das macht sich auch in der fachlichen Ausrichtung der 
Hochschulen und Universitäten bemerkbar: 44 Prozent der im Freistaat Studierenden sind in den 
MINT-Fächern eingeschrieben. Um diese Tradition fortzuschreiben und veränderten gegenwärtigen 
Erfordernissen Rechnung zu tragen, sieht der Hochschulentwicklungsplan 202519 vor, diese hohe 
MINT-Quote zu halten und auch weiterhin in den Zielvereinbarungen mit den Hochschulen zu 
verankern (SMWK 2016, S. 42).  
Die Technische Universität selbst ist eine Volluniversität, die neben den Ingenieur- und 
Naturwissenschaften auch die Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften sowie die Medizin umfasst. 
Im für die TU Dresden spezifischen Angebot von Diplom-Studiengängen als integrierten Bachelor- 
und Masterstudiengängen kommt ebenfalls der gewachsene Stellenwert und die 
Traditionsverbundenheit der Ingenieur- und Naturwissenschaften am Standort zum Ausdruck. 
Insofern kann die Kultur der Universität durchaus als eine naturwissenschaftlich-technisch geprägte 
verstanden werden. Sie ist jedoch offen für Zusammenarbeit. Denn gerade aus dem 
interdisziplinären Zusammenwirken der unterschiedlichen Fächer bezieht sie ihre Exzellenz. Mithin 
zählt die Technische Universität Dresden zu den führenden Universitäten Deutschlands. In der 
Exzellenzinitiative des Bundes und der Länder war sie mit insgesamt vier Anträgen erfolgreich und 
wurde mit dem Titel „Exzellenz-Universität“ ausgezeichnet. Im Universitätsleitbild „Wissen schafft 
Brücken“ verpflichtet sich die TU überdies darauf, „zur Integration der Wissenschaften in die 
Gesellschaft beizutragen“.20 Ausdrücklich wird darin auch ihr „Beitrag zur Leistungskraft der 
Unternehmen und Institutionen der Region“ hervorgehoben. Die enge Verknüpfung mit der Region 
zeigt sich beispielhaft in der Kooperation im Rahmen des Dresden-concept-Verbundes und findet 
Ausdruck in zahlreichen Kooperationsbeziehungen mit forschenden Unternehmen und Institutionen. 
An diese gewachsene Kultur knüpft die OFP an, indem sie bereits bestehende Netzwerke nutzt und 
ausbaut – über ihre Formate, wie beispielsweise Exkursionen (vgl. Kap. 3.3), aber auch neue Kontakte 
zu Partnern in Forschung und Unternehmenspraxis herstellt.21 
 
2.2.2 Voraussetzungen 
Grundlagen des Projektes „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ sind aus der eingangs 
skizzierten Forschungssituation abgeleitete Überlegungen, die in ein Konzept zur Erreichung des 
übergeordneten Ziels „Steigerung des Studienerfolgs“ eingeflossen sind. Sie erklären sich in 
                                                          
17 Weitere Angaben, etwa zur Studierendenzahl und Fächerverteilung an der TU Dresden, finden sich in Unterabschnitt 
2.2.2.1 dieses Kapitels. 
18 Vgl. für die Zahlen die Pressemeldung des SMWK: „MINT gewinnt – Drei sächsische Hochschulen werben bei 
Studieninteressenten mit unterschiedlichen Konzepten für Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik“ 
(https://www.medienservice.sachsen.de/medien/news/211214?page=9, abgerufen am 16.01.2018). 
19 Vgl. für den HEP 2025: http://www.studieren.sachsen.de/download/HEP_2025_1.pdf (abgerufen am 17.01.18). 
20 Vgl. Das Leitbild der TU Dresden „Wissen schafft Brücken“: https://tu-dresden.de/tu-dresden/profil/leitbild-mission-
statement (abgerufen am 16.01.18).  
21 Für weitere Rahmenbedingungen vgl. Kap. 3.1 und Kap. 3.2. 
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inhaltlicher Hinsicht vorrangig aus der kritischen Studienerfolgssituation in den MINT-Fächern und 
materialisieren sich auch in normativen Vorgaben des erweiterten OFP-Kontextes. Zunächst werden 
deshalb für die Situation an der TU Dresden maßgebliche Dokumente zur Studienerfolgsfrage in einer 
Textanalyse aufbereitet (Kap. 2.2.2.1). Mit den Aussagen zur Zielgruppe des Projekts in Kapitel 2.2.2.2 
wird der Blick auf weitere, wesentliche Rahmenbedingungen gerichtet, wie etwa auf die Anzahl der 
Studierenden in den an der OFP teilnehmenden Bereichen Mathematik, Informatik, Chemie und 
Lebensmittelchemie, Elektrotechnik und Maschinenwesen. 
 
2.2.2.1 Normativer Rahmen: Dokumentenanalyse der Hochschulentwicklungsplanung 
Grundlegende Vorgaben für die Umsetzung der Studienerfolgsmaßnahmen finden sich in den 
Dokumenten der Hochschulentwicklungsplanung des Sächsischen Staatsministeriums für 
Wissenschaft und Kunst(SMWK) mit den Zielhorizonten 2020 und 2025 (SMWK 2011 und 2016). In 
der auf das Jahr 2020 bezogenen Hochschulentwicklungsplanung aus dem Jahr 2011 wurde zunächst 
auf die allgemeinen Rahmenbedingungen für die Steigerung der Erfolgsquoten, wie z. B. auf die 
demografische Entwicklung und den Fachkräftemangel, verwiesen und die Aufgabe der Vernetzung 
zwischen Hochschulen, Gesellschaft und Wirtschaft hervorgehoben (SMWK 2011, S. 22-24; S. 38-42). 
Konkrete Erwartung des SMWK an die sächsischen Hochschulen war, „dass sie sich stärker für das 
Thema Studienabbruch sensibilisieren, Strategien zur Verbesserung des Studienerfolgs entwickeln 
und eine höhere Studienerfolgsquote erreichen“ (ebd., S. 88). In Abschnitt 3.4.3 des Dokuments (mit 
der Überschrift: „Höhere Erfolgsquote der Studierenden“) werden die Hochschulen des Freistaates 
Sachsen dazu aufgefordert, Maßnahmen zu ergreifen, „die auf die vielfältigen Ursachen des 
Studienabbruchs abgestimmt sind“ (ebd.). Der Erfolg der Maßnahmen sei – so die Aufforderung zur 
Evaluation und Qualitätssicherung – „daran zu messen, wie gut den Hochschulabsolventen der 
Einstieg in den wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Berufsmarkt gelingt.“ (Ebd.) Besonders 
problematische Abbruchquoten werden in den Fächergruppen Ingenieurwissenschaften, Mathematik 
und Naturwissenschaften konstatiert, die wie seitens der Forschungen zu Umorientierungen im 
nachschulischen Verlauf dargestellt (vgl. Kap. 2.1), mit unterschiedlichen Determinanten (Schulnoten, 
Studiendauer, Arbeitsmarkterwägungen, etc.) erklärt werden können (Spangenberg/Quast 2016). 
Wegen der seinerzeit dürftigen Datenlage für sächsische Hochschulen wird in der 2011 
veröffentlichten HEP 2020 empfohlen, „zunächst aufbauend auf den bundesweiten Daten 
Maßnahmen [zu] entwickeln, um die Abbruchsquoten zu senken“ und durch flankierende 
Befragungen „die Richtigkeit der gewählten Instrumente ab[zu]sichern.“ (Ebd., S. 90) Als 
Umsetzungsbeispiele werden insbesondere Angebote im Vorfeld des Studiums genannt 
(Studieneignungsprüfungen, internetgestützte Selbsttests, Vor-, Brücken- und Einführungskurse) 
sowie eine bessere Betreuung- und Beratung der Studierenden gefordert, die in den 
Zielvereinbarungen mit den Hochschulen zu fixieren sei. Den geeignetsten Ansatzpunkt für höhere 
Erfolgsquoten der Studierenden sieht der Text in der Steigerung der Qualität der Lehre. 
Zur Konkretisierung der studienerfolgsbezogenen Aussagen in der HEP 2020 entstand im Jahr 2013 
eine ausführlichere Ausarbeitung des SMWK mit dem Titel „Strategie zur Steigerung der Qualität und 
Effizienz der Hochschulausbildung sowie zur Steigerung der Studienerfolgsquote im Freistaat 
Sachsen“ (SMWK 2013). Sie untermauert das angestrebte Ziel einer Erhöhung der 
Studienerfolgsquote, wobei die Steigerung als „ein sehr komplexer und dynamischer Prozess“ (ebd., 
S. 3) begriffen wird, für dessen Bewältigung „Herausforderungen, Handlungsfelder und 
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Handlungsoptionen“ benannt werden (ebd.) Erneut wird die Bedeutung einer Studienerfolgsstrategie 
für die Innovationsfähigkeit und wirtschaftliche Leistungskraft des Freistaates Sachsen betont und in 
diesem Kontext auf die Erfordernisse des globalen Wettbewerbs verwiesen. Für die konzeptionellen 
Überlegungen der OFP ist, wie schon im Forschungsüberblick gezeigt werden konnte (Kap. 2.1), der 
Verweis auf die gehäuften Studienabbrüche in den ersten beiden Semestern besonders bedeutend. 
Vom Strategiepapier genannte Instrumente in der Studieneingangsphase sind neben Brückenkursen, 
Tutorien oder Internetplattformen auch „Studienmodelle, die eine frühzeitige Praxiserfahrung 
ermöglichen“ (ebd., S. 7.). 
Im Hochschulentwicklungsplan „Auf dem Weg zur internationalen Spitzenuniversität“, der sich auf 
den Zeitraum von 2012 bis 2020 erstreckt, nimmt die TU Dresden Bezug auf den vom SMWK 
initiierten Diskurs um die Erhöhung der Studienerfolgsquoten und widmet dieser „vordringliche[n] 
Aufgabe“ einen eigenen Abschnitt („4.3 Studienerfolg erhöhen“, TU Dresden o.J., S. 44-46). 
Besonders hervorgehoben werden in den Ausführungen die TU-Angebote zur individuellen 
Eignungsfeststellung, fachspezifische Einführungsveranstaltungen (verwiesen wird auf Brückenkurse 
für MINT-Fächer) sowie die zum Zeitpunkt der Textentstehung in Diskussion befindliche Idee eines 
Orientierungsjahres. Den größten Raum nehmen die Ausführungen zur erfolgssteigernden Wirkung 
von Tutorien ein. In Anlehnung an die inhaltliche Zweiteilung der Hochschulentwicklungsplanung 
2020 und die darauf aufbauenden Handlungsempfehlungen im Dokument des SMWK zur 
Studienerfolgsstrategie wird der Qualität der Lehre ebenfalls ein wesentlicher Stellenwert 
zugemessen. 
Angesichts der zuvor geschilderten Ausgangslage entwickelte die TU Dresden ihr „Gesamtkonzept zur 
Steigerung des Studienerfolgs an der TU Dresden“ (Strahinger/Friedrich 2014), das eine Vielfalt an 
frühzeitig einsetzenden Angeboten für notwendig erachtet, „um ‚Fehlentscheidungen‘ bei der 
Studienwahl möglichst zu vermeiden.“ (Ebd., S. 2) Im Konzept werden wesentliche Punkte aus der 
Hochschulentwicklungsplanung und der Zielvereinbarung mit dem SMWK aufgegriffen. 
Schwerpunkte der Maßnahmen zur Erhöhung des Studienerfolgs an der TU Dresden sind 
entsprechend des Gesamtkonzepts aus dem Jahr 2014: 
- „die Nachwuchsgewinnung, d. h. Studienwerbung 
- die Reduzierung der Studienabbruchquote 
- die Einhaltung der Regelstudienzeit 
- die Verbesserung der Absolventenquote“ (ebd.) 
Im Rahmen der auch als „Studienerfolgsstrategie“ bezeichneten Gesamtkonzeption wurde eine erste 
Analyse der Datenlage vorgenommen. Mit Bezug auf Fächer aus dem MINT-Spektrum wurden deren 
vergleichsweise geringen bis sehr geringen Absolventenquoten thematisiert. Die im Dokument 
angegebenen Werte für die an der OFP beteiligten Fächer sind:22 Bachelorstudiengang Chemie um 50 
Prozent, Elektrotechnik knapp über 60 Prozent, Informatik unter 30 Prozent, Maschinenwesen 
konstant unter 50 Prozent und im Bachelorstudiengang Medieninformatik sogar geringer als 10 
Prozent (ebd., S. 4 f.). Außerdem verweist der quantitative Teil des Dokuments auf die angespannte 
Fachkräftesituation, die – wie auch das weiter oben in Kapitel 1.1 erwähnte Fachkräftemonitoring 
Sachsen belegt – noch durch eine vergleichsweise hohe Abwanderung von Absolventen aus Sachsen 
verschärft wird (ebd., S. 6).  
                                                          
22 Vgl. hierzu auch die in Kapitel 3.1.2 enthaltene Abbildung 6 mit den präzisen Werten von 2011/12 bis 2015/16. 
20 
 
In Hinblick auf die vorgenannten Absolventenquoten an der TU Dresden wurde ein „großer 
Handlungsbedarf“ für zusätzliche Maßnahmen zur Studienerfolgssicherung identifiziert (ebd.). Für 
die im Fokus der OFP stehenden MINT-Fächer wurde er gesehen im: 
- Bereich Mathematik und Naturwissenschaften: Chemie, Mathematik 
- Bereich Ingenieurwissenschaften: Maschinenbau, Informationssystemtechnik, 
Informatik, Medieninformatik 
- Bereich Bau und Umwelt: Bauingenieurwesen, Verkehrsingenieurwesen 
Aufbauend auf den Erkenntnissen von Heublein et al. (2010) zu den Bedingungsfaktoren von 
Studienabbrüchen wurden verschiedene Handlungsfelder abgeleitet und Angebotslücken 
identifiziert. 
 
Abbildung 2: Bedingungsfaktoren zum Studienabbruch (Strahinger/Friedrich 2014, S. 9, in 
Anlehnung an Heublein et al. 2010). 
 
Die Handlungsfelder23 des Gesamtkonzepts Studienerfolg, die auf die in Abbildung 2 genannten 






- Soziale Integration 
- Psychische und physische Ressourcen 
- Lebensbedingungen 
- Finanzielle Situation 
                                                          




Zuzuordnen ist die OFP dem Handlungsfeld „Studienmotivation“. Zu diesem Punkt wird ausgeführt, 
dass den Motivationsproblemen als einem der drei von Heublein et al. (2010) ausfindig gemachten 
Hauptgründe für Studienabbrüche (vgl. auch Kap. 2.1) v. a. dann entgegengewirkt werden kann, 
„wenn realistische Erwartungen in Bezug auf das Studium aufgebaut werden, das Interesse an den 
beruflichen Perspektiven gefördert sowie das fachliche Interesse aufrechterhalten wird und 
Arbeitsmarktchancen aufgezeigt werden.“ (Strahinger/Friedrich 2014, S. 18) Eine realistische 
Perspektive auf fachliche Inhalte und berufliche Möglichkeiten wird besonders für den Bereich der 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer empfohlen. Um diese zu erreichen, sollten die 
Studierenden durch gezielte Maßnahmen dabei unterstützt werden, „eine konstante Verbindung 
zwischen ihren individuellen Interessenlagen und Begabungen sowie dem gewählten Studienfach mit 
beruflichen Perspektiven aufrechtzuerhalten.“ (Ebd.) 
Aus Studiengangsanalysen der Elektrotechnik und Informatik war zudem hervorgegangen, dass die 
wissenschaftliche Neugier der Studierenden und eine frühzeitige Unterstützung bei der Teilnahme an 
(Forschungs-) Projekten positiv auf die Studierendenmotivation wirkt (ebd., S. 20). Um diese 
Überlegungen zur Förderung der Studienmotivation an der TU Dresden zusammenzufassen, wurde 
als eine konkrete Handlungsoption die Einrichtung einer Orientierungsplattform Forschung & Praxis 
im Gesamtkonzept Studienerfolg verankert. Durch die Plattform „soll die wahrgenommene Lücke 
zwischen dem vorrangig theoretisch orientierten MINT-Studium und den konkreten 
Berufsperspektiven geschlossen werden. Hier erhalten die Studierenden frühzeitige Einblicke in 
Forschungsbereiche und die berufspraktischen Anwendungsfelder ihres Studiengangs, sodass ein 
realistischer Eindruck der späteren Arbeitswelt entsteht und die Studienmotivation nachhaltig 
gesteigert werden kann.“ (Ebd.) Mit der Aufnahme in die hochschulische Maßnahmenplanung war 
ein wesentlicher Grundstein für die Ausgestaltung der OFP gelegt. 
Die im Vergleich zum Vorgängerdokument wesentlich knapper ausfallende 
Hochschulentwicklungsplanung 2025 aus dem Jahr 2016 schließt argumentativ an ihr 
Vorgängerdokument aus dem Jahr 2011 an und bezieht sich auch auf das weiter oben skizzierte 
Papier zur Studienerfolgsstrategie des SMWK (2013), weshalb sie an dieser Stelle der Vollständigkeit 
halber noch kurz als weiterer Rahmenbedingung des OFP-Projekts charakterisiert werden soll. 
Außerdem verweist der Text der aktuellen Hochschulentwicklungsplanung auf die wichtigen 
Empfehlungen des Wissenschaftsrats zum Verhältnis von Hochschulbildung und Arbeitsmarkt 
(Wissenschaftsrat 2015; vgl. Kap. 2.3.2). Das äußert sich v. a. darin, dass die schon von der HEP 2020 
aufgeworfene Frage der arbeitsmarktvorbereitenden Aufgabe von Hochschulen ausführlicher 
aufgegriffen wird. Nochmals werden der demografische Wandel und die „Gefahr einer nicht 
ausreichenden Versorgung der Gesellschaft mit akademisch qualifizierten Fachkräften“ (SMWK 2016, 
S. 43) als Motiv der studienerfolgsbezogenen Hochschulentwicklungsplanung benannt. In 
Fortschreibung der Anforderungen des Vorgängerdokuments wird von den Landeshochschulen 
gefordert, dass sie bei ihren Maßnahmen den kompletten „Student-Life-Cycle“ berücksichtigen und 
die drei Aspekte 1.) erfolgreicher Studienabschluss, 2.) kurze Studiendauer und 3.) gute (über-) 
fachliche Qualifizierung für den Arbeitsmarkt gleichermaßen bearbeiten sollen. 
Daran knüpfen die Maßnahmen der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ an (Vollantrag 
2016, S. 4-6). Explizit soll durch die Angebote der OFP dem vom SMWK erkannten „Ungleichgewicht“ 
entgegengewirkt werden, dass „in einigen Studiengängen der MINT-, Ingenieur- und 
Geisteswissenschaften durchschnittlich jeder Dritte sein Studium in dem gewählten Fach ohne 
Abschluss“ beendet (SMWK 2016, S. 43). Studienorientierung, Studienmotivation, Qualität der Lehre 
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und praktische, auf den Arbeitsmarkt abgestimmte (über-) fachliche Angebote sind laut SMWK bei 
der Umsetzung der Studienerfolgskonzepte besonders relevant, womit eine weitere direkte 
Herleitung der OFP-Maßnahmen aus der Hochschulentwicklungsplanung des Freistaates gegeben ist. 
Zur Dokumentation der Ergebnisse der einzelnen Studienerfolgsstrategien bestimmt der Text zur HEP 
2025 außerdem noch, dass die Hochschulen ihre durch Zielvereinbarungen dokumentierten 
spezifischen Studienerfolgsstrategien auf Grundlage der nach § 9 SächsHSFG durchgeführten 
Maßnahmen der Qualitätssicherung regelmäßig fortzuschreiben haben. 
In Fortsetzung bereits bestehender Maßnahmen zur Steigerung des Studienerfolgs an der 
Technischen Universität Dresden und durch Neuentwicklungen aufgrund von zusätzlichen 
Förderprogrammen konnten in der Folgezeit zahlreiche Angebote als Reaktion auf die vom SMWK 
geforderte und von der TU Dresden ebenfalls als wichtig erkannte Auseinandersetzung mit der 
Studienerfolgsthematik etabliert werden. Zusammengefasst sind sie auf der Internetseite www.tud-
dresden.de/deinstudienerfolg. Die je nach Konzeption an unterschiedliche Zielgruppen im Student-
Life-Cycle gerichteten Projekte werden entweder aus Hochschulpaktmitteln oder, wie im Fall der 
OFP, über ESF-Mittel für den „Vorhabenbereich Studienerfolg“ gefördert. Stand Januar 2018 handelt 
es sich um insgesamt 15 Maßnahmen für Studierende und Studieninteressierte, die z. B. online-
gestützte Angebote wie Self-Assessments und Vorbereitungskurse bereithalten oder Programme zur 
Leistungssteigerung, zum Kompetenzerwerb und zur Studienmotivierung umsetzen. Entsprechend 
des Life-Cycle-Ansatzes wenden sich die Angebote an unterschiedliche Zielgruppen in verschiedenen 
Studienphasen, die sich zusätzlich noch etwa nach Herkunft oder Studienfächern differenzieren. Im 
Rahmen der Förderung innovativer Hochschulprojekte durch ESF-Mittel werden aktuell acht Projekte 
durchgeführt. Die „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ ist das umfangreichste Projekt in 
dieser Förderlinie (vgl. Kap. 3.2 zu den Ressourcen) und lief Mitte 2016, zunächst befristet bis zum 
30. April 2018, an. In inhaltlicher Abgrenzung zu den weiteren Projekten ist festzustellen, dass die 
OFP das einzige Projekt ist, das sich mit seinem Konzept dem Themenkreis „Berufsorientierung“ und 
der Vermittlung damit verbundener Kompetenzen widmet.24 Auch kann ein direkter Konnex des 
Projekts mit der eingangs der Studie dargestellten Situation auf dem Stellenmarkt für akademisch 
qualifizierte MINT-Fachkräfte festgestellt werden. Denn die Formate der OFP (vgl. Kap. 3.3) 
orientieren die Studierenden für eine spätere Berufstätigkeit, schulen überfachliche Kompetenzen, 
sollen die Studierenden motivieren und über eine möglichst enge Verzahnung von Theorie und Praxis 
kompetenzbasiert für den Arbeitsmarkt qualifizieren. 
 
2.2.2.2 Zielgruppenspezifische Voraussetzungen 
Zielgruppe der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ sind, um auf die Verortung der 
Maßnahme im Student-Life-Cycle zu sprechen zu kommen, „Studierende, die sich im ersten bis 
vierten Fachsemester befinden.“ (Vollantrag 2016, S. 7) Diese empirisch begründete Entscheidung 
geht darauf zurück, dass an der TU Dresden konform zu der in Kapitel 2.1 beschriebenen 
Forschungslage und entsprechend der im Gesamtkonzept Studienerfolg dargelegten Daten die 
meisten Studienabbrüche in den ersten (Fach-) Semestern zu verzeichnen sind. Das OFP-Projekt 
nimmt in Hinblick auf die Verbesserung der von hohen Abbruchquoten geprägten Ausgangslage an, 
                                                          
24 Ein Feld, auf das im Rahmen der OFP zwar nicht eingegangen wird, das hier aber der Vollständigkeit halber erwähnt 
werden soll, ist, dass sich Berufsorientierung inzwischen als wichtiger Bestandteil der Lehrerausbildung etabliert hat und 
insgesamt im Rahmen des sogenannten „Übergangsmanagements“ an Bedeutung gewinnt (Brüggemann/Rahn 2013).  
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dass sich abbruchgefährdete Studierenden in der frühen Phase des Studiums über die Aussicht auf 
einen den eigenen Wünschen und Bedürfnissen entsprechenden späteren Beruf zur Fortsetzung 
ihres Studiums motivieren lassen (vgl. z.B. Sode/Tolciu 2011, 20 f.). 
Zum 1. November2017 waren insgesamt 33.506 Studierende an der TU Dresden eingeschrieben, 
davon 7.808 Erstsemester.25 In den für das MINT-Spektrum wesentlichen Bereichen der Ingenieur- 
und Naturwissenschaften waren dies 12.597 Studierende (37,6 %) im Wintersemester 2017/18 (ohne 
Bereich Bau und Umwelt). Für die Ingenieurwissenschaften 9.736 (29,06 %) und den Bereich der 
Naturwissenschaften 2.861 Studierende (8,54 %). Aus der Anzahl der in den ersten vier 
Fachsemestern Immatrikulierten der fünf an der OFP beteiligten Fakultäten (Mathematik, Chemie 
und Lebensmittelchemie, Elektro- und Informationstechnik, Informatik und Maschinenwesen) ergibt 
sich ein Gesamtreservoir an potenziellen Teilnehmern der OFP-Maßnahmen. Da die Erfassung der 
Studierenden nach Fachsemestern im Statistischen Jahresbericht der TU Dresden nach Kopfzahlen 
(2017, S. 10), also für die mit ihrem ersten Fach eingeschriebenen Studierenden, vorgenommen wird 
und sich zudem in der vorgehaltenen Statistik nicht nur Bachelor- und Diplom-Studierende (sondern 
auch Master- und Promotionsstudierende) wiederfinden, können die Zahlen zum Auftakt der OFP-
Angebote im Wintersemester 2016/17 nur in Annäherung ausgewiesen werden. Tabelle 2 vermittelt 
deshalb vor allem einen Eindruck davon, wo zahlenmäßige Schwerpunkte innerhalb des Spektrums 
liegen: Einen vergleichsweise großen Anteil nehmen die Studierenden des Maschinenwesens ein. 
Von ähnlichem Umfang sind die Studierendengruppen der Informatik und Elektro- und 
Informationstechnik. Chemie bzw. Lebensmittelchemie und Mathematik sind mit nochmals erheblich 
weniger Studierenden vertreten. Diese Zahlenverhältnisse sind neben den fachlichen Spezifika als 
wesentliche Rahmenbedingung bei der Formatgestaltung zu berücksichtigen. Außer der 
unterschiedlichen Verteilung der Studierenden auf die Studienrichtungen wird aus der Tabelle auch 
noch ersichtlich, dass sich durch die jeweilige Festlegung des Studienauftakts auf das Wintersemester 
die Zahl von neu mit Angeboten der OFP erreichbaren Teilnehmer/innen im Jahresturnus erhöht. 
Dies ist z. B. bei Werbemaßnahmen, den Bedarfserhebungen und der Veranstaltungsplanung zu 
berücksichtigen. 
 
Tabelle 2: Studierende der ersten 4 Semester nach Fachsemestern im Wintersemester 2016/17 
(Kopfzahlen). 
 FS 1 FS 2 FS 3 FS 4 gesamt 



























426 53 327 58 864 
Informatik 492 66 354 48 960 
Maschinenwesen 1.069 51 931 103 2.154 
 2.265 223 1.892 265 4.645 
                                                          




Im Vollantrag wurden für die Gesamtlaufzeit der Maßnahmenumsetzung von drei Semestern mit 
schätzungsweise zwischen 598 (Mindestanzahl) und 1.160 (Maximalanzahl) Studierenden gerechnet 
(2017, S. 11). Trotz zunächst unterschiedlicher Definition von Teilnahme (Format-Teilnahme vs. Acht-
Stunden-Teilnahme-Vorgabe des ESF) wird der Zielkorridor voraussichtlich erreicht werden, was auf 
die Attraktivität der OFP-Angebote für die angesprochene Zielgruppe zurückschließen lässt (vgl. 
Vollantrag 2016, S. 11). Wenngleich an verschiedenen Großformaten deutlich mehr Teilnehmer für 
kürzere Fristen anwesend waren, konnten diese nicht in die Zählung gemäß ESF-Vorgaben eingehen, 
da von ihnen oftmals nicht die volle Anzahl von acht Stunden erreicht wurde und schon alle zu 
erwartenden Eintritts-, Austritts- und Abschlussfragebögen vorliegen. Auch mehrfache Teilnahmen, 
die über acht Stunden an Angeboten der OFP hinausgingen – was ein Hinweis auf die Qualität und 
Attraktivität wiederholt von Studierenden besuchter Veranstaltungsformate ist – flossen nicht durch 
eine doppelte Anrechnung in die offizielle ESF-Teilnahme-Statistik ein. Der Stand zum 28.02.2018 
(Erstellung der Begleitstudie) beträgt gemäß der gestaffelten Systematik der ESF-
Teilnahmeerfassung: 616 (Eintrittsfragebogen eingereicht); 503 (Eintritts- und Austrittsfragebogen); 
229 (Eintritts-, Austritts- und Abschlussfragebogen). Die Gesamt-Teilnehmer-Zahl wird sich durch die 
Praxisprojektwoche BeING Inside zu Ende der Projektlauzeit und weitere noch nicht abgeschlossene 
Teilnahmen etwa im Tandem-Programm oder in den erst kürzlich stattgefundenen Formaten wie 
Lösungsmittel (die gemäß ESF-Kriterien erst frühestens drei Monate nach deren Ende bei Vorliegen 
des Abschlussfragebogens erfasst werden können) nochmals wesentlich – um voraussichtlich eine 
dreistellige Zahl – erhöhen. 
 
2.3 Zielstellungen und Profil 
Aus den im Projektantrag festgelegten Zielstellungen ergibt sich das spezifische Profil der OFP. Diese 
beiden Punkte sollen in den folgenden Unterabschnitten 2.3.1 und 2.3.2 thematisiert und 
aufeinander bezogen werden. 
 
2.3.1 Zielstellungen 
Als eine wesentliche Zielstellung, die sich auch aus der dargestellten Forschungslage ableiten lässt 
(vgl. Kap. 2.1), benennt der Vollantrag aus dem Jahr 2016 die „Trennung von theorie- und 
anwendungsorientierten Lehrinhalten, die gerade in den ersten Semestern der natur- und 
ingenieurwissenschaftlichen Studiengänge beobachtet werden kann, auszugleichen“ (2016, S. 5). 
Deshalb sollen Ansätze gestärkt werden, „die frühzeitig klar definierte Anwendungsbereiche und 
Berufsvorstellungen – und d. h. auch: Antworten auf die Frage ‚Wozu brauche ich das?‘ – vermitteln“ 
(ebd.).  
Zur Überwindung der auseinanderklaffenden Theorie-Praxis-Schere, die sich bezogen auf das 
universitäre Studium oft in einer parallelen Kluft zwischen Wissen und Handeln äußert (Gruber/Renkl 
2000; Mandl/Gerstenmair 2000), setzt die OFP auf die explorative Neugierde und das 
zukunftsgerichtete Orientierungsbedürfnis der Studierenden in Hinblick auf mögliche 
Tätigkeitsfelder in Wissenschaft oder Unternehmenswelt. Durch den Theorie-Praxis-Transfer werden 
die Berufsqualifizierungsfunktion des Studiums und der Erwerb theoriegeleiteter 
Handlungskompetenzen betont (Webler 2007, S. 75). OFP-Maßnahmen in diesem Feld ermöglichen 
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ihren Teilnehmern „frühzeitige Einblicke in fachbezogene wie interdisziplinäre Forschungsprojekte 
und den späteren Arbeitsalltag in Unternehmen“ (ebd., S. 5).  
Das im voraussetzungsvollen Ansatz des interdisziplinären Zusammenarbeitens (Defila/Di Giulio 
2012) enthaltene und mit dem Theorie-Praxis-Konnex einhergehende Ziel der OFP, 
arbeitsmarkrelevante, überfachliche Kompetenzen im Hochschulstudium zu schulen, entspricht der 
Empfehlung des Wissenschaftsrats zum Verhältnis von Hochschulbildung und Arbeitsmarkt (2015, S. 
60-62). Darin wird betont, dass Hochschulabsolvent/innen gerade infolge jener Kompetenzen auf 
dem Arbeitsmarkt erfolgreich sind, „die zwar im Rahmen eines Fachstudiums erworben wurden, aber 
nur mittelbar an spezifische fachliche Inhalte geknüpft sind“, wie z. B. „Fähigkeiten zum Verständnis 
komplexer Zusammenhänge, zur Formulierung von Fragestellungen und Hypothesen, zur Recherche 
sowie zur Planung, zeitlichen Organisation und Durchführung von Projekten.“ (Ebd., S. 61) 
Hintergrund dafür ist ein allgemein verändertes Steuerungsverständnis, das die Hochschulen von 
einer Ausrichtung auf allgemeine Kapazitäten und Studierendeneingangszahlen zu einer 
qualitätsgesicherten Outcomesteuerung führt, die auf einer dezidierten Kompetenzorientierung des 
Studiums beruht (Pellert 2011, S. 61). Gerade für den Bereich der berufsqualifizierenden 
Kompetenzförderung ist der Aspekt interdisziplinärer Zusammenarbeit von großer Bedeutung, da 
aufgrund der zunehmenden Komplexität von Problemstellungen diesbezügliche Kompetenzen an 
Gewicht gewinnen (Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 30-31). Die im Bologna-Prozess angelegte 
Kompetenzorientierung möchte die Studierenden „zur Bewältigung konkreter Anforderungen in 
vielen verschiedenen Lebensbereichen befähigen“ (Hochschulrektorenkonferenz 2012, S. 3). 
Außerdem wird im Antragstext bezogen auf die übergeordnete Zielstellung des ESF-Projektrahmens 
(Vorhaben zur Steigerung des Studienerfolges – Handlungsfeld „Studienmotivation“) argumentiert, 
dass sich aus dem beabsichtigten Vorgehen „ein Beitrag zur Erhöhung der Studienmotivation und zur 
Sicherung des Studienerfolgs“ ableitet (Vollantrag, S. 5). Das Konzept der OFP geht davon aus, „dass 
Studienzufriedenheit und Studienerfolg gerade in den beteiligten Fachrichtungen Mathematik, 
Chemie, Informatik, Elektrotechnik und Maschinenwesen positiv beeinflusst werden können, wenn 
die späteren Anwendungsmöglichkeiten schon in den ersten Semestern erleb- und greifbar werden.“ 
(Ebd.) Den Studierenden sei in den Veranstaltungen der OFP zu vermitteln, „wo und wofür das 
theoretische Werkzeug später konkret eingesetzt werden kann“, was diese wiederum „zu einem 
selbst-, fach- und zielbewussten Studium motivieren“ solle (ebd.).  
Durch die Angebote der OFP wird die Berufsentscheidung bzw. ggf. auch die Entscheidung eines 
(Studienfach-) Wechsels fundiert, um berufliche Perspektiven und Alternativen aufzuzeigen. 
Insgesamt betrachtet leistet die OFP einen Beitrag zur Erhöhung der im Zuge der Bologna-Reform 
geforderten Verankerung der Beschäftigungsfähigkeit im Curriculum (Schaeper/Wolter 2008; 
Schubarth 2015; Teichler 2013, S. 24; Yorke/Knight 2004). Längerfristig werden positive 
Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt erwartet (Blancke/Roth/Schmid 2000). Grundlage für das 
Gelingen des Ansatzes ist, dass die Studierenden „jene Arbeitskontexte kennenlernen, in denen sie 
nach erfolgreicher Absolvierung des Studiums, arbeiten können – sei es in der Forschung oder in 
einem Unternehmen. Hierzu sollen an der TU Dresden angesiedelte Forschungsverbünde als Partner 
für ‚Forschungsexkurse‘ und Unternehmen (insbesondere dort beschäftigte TU-Alumni) als Partner 
für ‚Praxisexkurse‘ gewonnen werden.“ (Vollantrag, S. 5) 
Als wesentliche Teilziele der OFP zur Verbesserung des Gesamtziels Studienerfolg, die in den 




2.) Kompetenzförderung für Studium, Arbeitsmarkt- und Beschäftigungsfähigkeit und 
3.) diesbezügliche Orientierung (in Forschung und Unternehmenspraxis), 
4.) Steigerung der Studienmotivation. 
Die hier zusammengefassten vier Zieldimensionen der OFP, die in ihrer Gesamtwirkung zur 
Steigerung des Studienerfolgs beitragen sollen, werden im Rahmen der weiteren Darstellung als 
Beurteilungsmaßstäbe herangezogen, um die Ergebnisse einordnen und bewerten zu können (vgl. 
Kap. 5). Entsprechend der vorhergehenden Ausführungen ergibt sich folgendes vergröberndes Ziel-
Wirkungs-Schema der OFP, das Abbildung 3 entnommen werden kann: 
 
Abbildung 3: Ziel-Wirkungs-Schema der OFP. 
 
2.3.2 Profil 
Aus dem auf die Frage der Studienerfolgssteigerung zugeschnittenen Ziel-Wirkungs-Schema leitet 
sich das spezifische Profil der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ ab. Im Rahmen der vom 
Wissenschaftsrat unterschiedenen Aufgaben des Hochschulstudiums (1. Bildung der Persönlichkeit, 
2. fachlich-wissenschaftliche Ausbildung und 3. Vorbereitung auf spätere Berufstätigkeit und den 
Arbeitsmarkt) widmet sich die OFP vorrangig der Vorbereitung auf eine spätere Berufstätigkeit. Über 
problemlösungsorientierte Formate, wie z. B. das Praxiswochenprojekt „BeING Inside“ (vgl. Kap. 
3.3.8), finden auch Elemente der überfachlichen Qualifikation und Persönlichkeitsbildung sowie 













Berücksichtigung (Wissenschaftsrat 2015). Durch die kombinierte Perspektive des OFP-Ansatzes 
sowohl auf Forschung als auch auf Praxis generiert sich ein wesentlicher, motivationssteigernder 
Mehrwert für die in den ersten Semestern besonders von Abbruch gefährdeten Studierenden. Die 
aus der Konzeption abgeleiteten Formate bietet den Studierenden die Möglichkeit eines 
niederschwelligen Kennenlernens beruflicher Perspektiven und ermöglicht den selbstreflexiven 
Vergleich der Bereiche Forschung und Praxis (Bayindir 2014, S. 104 f.). Dieses offene 
Orientierungskonzept, das auf der Bereitstellung typischer Settings und Effekten des Selbstabgleichs 
mit persönlich greifbaren Vorbildern beruht, will die Studierenden dabei unterstützen, „ein 
berufliches Selbstverständnis aufzubauen und sich der eigenen Stärken und Interessen zu 
vergewissern“ (Hochschulrektorenkonferenz 2014, S. 6). Das Profil der OFP entspricht somit dem 
vom Wissenschaftsrat vorgeschlagenen Ansatz der Verknüpfung der unterschiedlichen 
Aufgabenstellungen. Ausdrücklich bezieht die Stellungnahme zum Verhältnis von Hochschulbildung 
und Arbeitsmarkt die Forschung in die Erlangung von arbeitsmarktrelevanter Praxis mit ein und weist 
außerdem auf einen allgemeinen Trend hin:  
„Es lässt sich beobachten, dass die Hochschulen eine stärkere Akzentuierung der 
Arbeitsmarktrelevanz ihrer Studienangebote – und damit der Dimension 
Arbeitsmarktvorbereitung – in erster Linie durch eine Ausweitung von Anwendungs- und 
Praxisbezügen zu erreichen versuchen. Als Praxisfelder können dabei nicht nur berufliche und 
gesellschaftliche Felder außerhalb der Hochschule, sondern auch die Hochschule selbst mit 
ihren Leistungen in den Bereichen Forschung, Lehre und Verwaltung dienen.“ 
(Wissenschaftsrat 2015, S. 69.) 
Die Orientierungsplattform Forschung & Praxis reagiert somit auf die Erfordernisse von Arbeitsmarkt 
und Hochschule, indem sie den Wunsch der Studierenden nach mehr Anwendungsorientierung 
aufgreift: Einerseits werden die Studierenden mit aktuellen Forschungsthemen und dem aktuellen 
Stand der Fachwissenschaft vertraut gemacht. Andererseits erhalten sie Einblicke in den 
Unternehmensalltag und lernen relevante Anforderungen des Arbeitsmarktes und der Berufspraxis 
kennen. Die Motivationssteigerung durch die Aussicht auf eine den eigenen Wünschen und 
Bedürfnissen angemessene Berufstätigkeit, die über mögliche Motivationsschwierigkeit des Studiums 
hinweghilft, ist ein wichtiger Beitrag zur Studienorientierung. Außerdem enthalten einige Angebote 
der OFP (vgl. Kap. 3.3) auch Ansätze zur Gewinnung von Nachwuchswissenschaftlern. Dieser Effekt 
wird über die Involvierung von Studierenden in aktuelle Forschungsthemen erzielt. 
In didaktischer Hinsicht steht das Profil der OFP im Zusammenhang mit dem „shift from teaching to 
learning“ (Berendt 2005). Ladwig und Selent (2008) haben angesichts der Integration von 
studentischen Jobkompetenzen in das ingenieurwissenschaftliche Studium sogar von einem „shift 
from teaching to learning and jobbing“ gesprochen. Gleichzeit wird mit dem integrierten 
didaktischen Ansatz der Trennung von Theorie- und Praxis entgegengewirkt (vgl. Brovelli/Wilhelm 
2009). Durch die Auseinandersetzung mit aktuellen Forschungsthemen und die frühzeitige 
Integration von Formaten selbsttätigen, problembasierten oder auch forschenden Lernens können 
neue Motivationsressourcen erschlossen und Studierende für aktuelle wissenschaftliche 
Fragestellungen begeistert werden. Dies gilt gerade auch für Formate, die sich an Schüler/innen am 
Übergang zum Studium beziehen. Margit Kaufmann stellt – allerdings bezogen auf 
geisteswissenschaftliche Studiengänge – forschendes Lernen als Bindeglied zwischen Forschungs- 
und Berufsorientierung heraus (Kaufmann 2015), wenngleich die Grenzen der Verknüpfung von 
Forschungs- und Berufsorientierung jeweils entsprechend der spezifischen Konstellation neu zu 
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reflektieren ist (Reinmann 2015). Zum edukativen Mehrwert der OFP, der durch die möglichst 
situierte Integration von Praxiselementen aus der Arbeitswelt ins Studium entsteht (Billett 2009), 
treten die ebenfalls wichtigen Komponenten der Berufsorientierung (Brüggemann/Rahn 2013) und 
der Auseinandersetzung mit dem aktuellen Stand der fachwissenschaftlichen Forschung, die je nach 
Format mit einer unterschiedlich ausgeprägten Schulung zusätzlicher überfachlicher Kompetenzen 
einhergehen. Frank Multrus (2013) geht sogar so weit, dass er Forschung über den Erkenntnisbegriff 
vermittelt als eine bestimmte Form der Praxis versteht, was die beiden Orientierungsschwerpunkte 
der OFP in direkte Wechselbeziehung setzt. Über deren enge Verwobenheit stellt er fest:  
„Forschung stellt Erkenntnis her, Praxis wendet sie an. […] Die Praxis ist ein generell 
gefordertes Merkmal jeglicher Ausbildung, während die Forschung ein spezielles 
Charakteristikum der hochschulischen Ausbildung ist. Praxisbezüge sollen berufliche 
Kenntnisse und praktische Fähigkeiten vermitteln, in einer beruflichen Ausbildung ebenso 
wie in einem Studium. Ein Studium soll aber auch spezifisches Wissen über den 
Forschungsprozess vermitteln, wozu Methoden und Verfahren ebenso gehören wie das 
wissenschaftliche Denken und das aktive Miterleben eines Forschungsprozesses. Es ist die 
besondere Aufgabe der Hochschule, Forschung in die Ausbildung zu integrieren.“ (Ebd., S. 
142).  
Diesem Ansatz folgt die OFP mit ihren Formaten, die auf empirisch ermittelten, tatsächlichen 
Bedarfen beruhen. Bei der Umsetzung hat sie insbesondere das zuvor skizzierte Spannungsfeld von 
Forschungs- und Praxisorientierung zu berücksichtigen, das von den verschiedenen Stakeholdern 
entsprechend ihrer Interessen und Erwartungshaltungen unterschiedlich gewichtet wird (vgl. 
Abbildung 4). Im folgenden Kapitel werden die Bedarfe, die den unterschiedlichen Verortungen 
zugrunde liegen, genauer beschrieben.  
 





3. Bedarfe, Ressourcen und Formate 
Einerseits bieten projektorientierte Ansätze mit ihren spezifischen didaktischen 
Umsetzungsnotwendigkeiten eine Vielzahl an Möglichkeiten, innovative Formate zu erproben. Doch 
geht mit ihnen andererseits häufig auch ein hoher Planungsaufwand und Ressourceneinsatz an 
Infrastruktur, Personal und Sachkosten einher (Hochschulrektorenkonferenz 2017, S. 9). Kurzum: 
integrierte Orientierungsansätze mit interdisziplinärem Anspruch sind komplex und kostenintensiv 
(Dirsch-Weigand 2018, S. 2). Eine Grundausstattung über universitäre Budgets reicht zur 
Implementierung neuer, ressourcenintensiver Ansätze meistens nicht aus, sondern weitere Mittel 
sind zur Realisierung einzuwerben (Rummler 2012, S. 45). Auch ist ein hoher zeitlicher Aufwand bei 
der Programmentwicklung, Umsetzung und Evaluation einzukalkulieren (Thielbeer 2008, S. 4). In 
diesem Kontext ist die Förderung durch die Mittel des ESF zu erwähnen, durch die die Umsetzung der 
OFP-Maßnahmen ermöglicht wurde. Zur Planung der benötigten Ressourcen und zur Konkretisierung 
der im Vollantrag skizzierten forschungs- und praxisorientierenden Veranstaltungsformate der OFP 
wurden umfangreiche konzeptionelle Überlegungen angestellt und Bedarfserhebungen 
durchgeführt. In den nächsten beiden Abschnitten werden zunächst die vorgelagerten Fragen nach 
den Bedarfen (Kap. 3.1) und den Ressourcen (Kap. 3.2) thematisiert. Anschließend werden die daraus 
entstandenen Formate dargestellt (Kap. 3.3). Sie sind zentraler Angelpunkt der konzeptionellen und 
operativen Arbeit der OFP. Deshalb werden sie ausführlich als Best Practice-Vorbilder beschrieben. 
 
3.1 Bedarfe 
Die Bedarfe für die Veranstaltungsangebote der OFP haben unterschiedliche Grundlagen. Ein 
wesentlicher Ursprung neuer Bedarfe ist im Kontext der durch den Bologna-Prozess angestoßenen 
Neutarierung des Verhältnisses von Hochschule und Arbeitswelt (Teichler 2003) und in der damit 
einhergehenden erhöhten Bedeutung von Praxisbezügen im Studium (Bargel 2012) zu sehen. Somit 
nimmt die OFP wie in Abschnitt 2.3.2 dargestellt die vom Wissenschaftsrat geforderte Aufgaben der 
Hochschulen in den Bereichen allgemeine Persönlichkeitsbildung, wissenschaftliche Fachausbildung 
und kompetenzbasierte Berufsvorbereitung wahr (Wissenschaftsrat 2015). Obwohl der Trend zu 
mehr Praxisbezügen im Studium auch als „Verschulung und Instrumentalisierung von 
Studienangeboten für die Bedürfnisse der Ökonomie“ gesehen werden kann (z. B. Becker/Kaiser-Jovy 
2016, S. 106), können sich die Hochschulen den (gesellschafts-) politischen Vorgaben26, aber 
insbesondere auch – wie hier im Folgenden anhand der empirischen Bedarfsanalysen der OPF 
dargelegt wird – den tatsächlichen Bedarfen der Studierenden nicht entziehen. Vielmehr noch: Auf 
studentische und hochschulische Bedarfe reagiert die OFP genauso wie auf externe Bedarfe von 
Wirtschaft, Gesellschaft und Politik. Abbildung 5 visualisiert die spezifische Bedarfssituation im 
Kontext der OFP: 
  
                                                          
26 Die Durchlässigkeit zwischen dem Bildungsbereich und dem betrieblichen Bereich ist, wie Ada Pellert dies beschrieben 
hat, durch den umfassenderen Wandel der Produktions- zur Wissensgesellschaft gerahmt (Pellert 2011, S. 63), wobei sich 
















Abbildung 5: Schematische Visualisierung der Bedarfssituation im Kontext der OFP. 
 
3.1.1 Studentische Bedarfe 
In der Konzeptionsphase der OFP wurden im Juli 2016 umfangreiche Bedarfserhebungen per 
standardisierter schriftlicher Befragung in den beteiligten Studiengängen durchgeführt. Gemäß 
Hochschulrektorenkonferenz stellen sie unverzichtbare Voraussetzungen für die nachhaltige 
Verbesserung der Studieneingangsphase dar (Hochschulrektorenkonferenz 2018, S. 14). Die 
Bedarfserhebungen dienten dazu, eine realistische Einschätzung zur Studiensituation der Zielgruppe 
zu erlangen und die Angebote für die Studienanfangsphase auf die konkrete studentische Lebenswelt  
auszurichten (Grützmacher/Willige 2016). Zur projektbegleitenden Ermittlung geänderter Bedarfe 
wurde die Erhebung ein Jahr später wiederholt. Darin werden die Studierenden des OFP-
Fachspektrums in 21 Items nach Gründen für die Studienwahl, nach motivierenden oder 
demotivierenden Rahmenbedingungen im Studium, nach ihrer allgemeinen Studiensituation und 
auch nach der Einschätzung ihrer Berufsaussichten gefragt. 
Im Punkt „Studienmotivation“ werden die Gründe der Studienwahl ermittelt („Ich studiere, um …“) 
und zusätzlich erhoben, ob es sich beim gewählten Studiengang um das „Wunschstudium“ handelt. 
Ein weiteres Item widmet sich der Gewissheit bei der Studienentscheidung. Auch die 
Einflussfaktoren, die zur Studienwahl beigetragen haben, werden erfasst. Der Umfrageblock zur 
Studiensituation erfragt von den Teilnehmer/innen weiterhin einen Vergleich zwischen ihrer 
Studienerwartung und der angetroffenen Studienrealität. Der dritte Fragenkomplex zielt dann auf die 

























Studium (z. B.: „Wie beurteilen sie die Studienanforderungen in Ihrem Studiengang?“ oder bezogen 
auf den persönlichen Studienerfolg: „Sind sie mit Ihren eigenen Leistungen im Studium zufrieden?“). 
Weitere Items widmen sich der Thematik des Studienwechsels-/abbruchs, insofern sie retrospektiv 
auf das bisherige Studium bzw. die letzten drei Monate nach der Neigung der Studierenden fragen, 
den Studiengang bzw. die Universität/Hochschule zu wechseln oder das Studium insgesamt 
abzubrechen. Auch besondere studienbezogene Belastungssituationen (z. B. zeitlicher Druck, 
Prüfungen, unsichere Berufsaussichten, Stoffmenge etc.) stehen im Fokus der Bedarfserhebung. Ein 
Item widmet sich in diesem Kontext möglichen Aspekten zur Verbesserung der persönlichen 
Studiensituation. Im ausführlichen Themenblock zu den (Berufs-) Perspektiven erfragen acht Punkte 
die Zukunftserwartungen der Studierenden. So wird der Konkretheitsgrad der Berufswünsche zu 
Studienbeginn erhoben und die Frage gestellt, inwieweit das Studium zur Konkretisierung der 
zukünftigen Berufsperspektive beigetragen hat. Erfasst werden außerdem die Bekanntheit von 
Orientierungsangeboten an der Technischen Universität Dresden sowie deren eventuelle 
Nutzungshäufigkeit.  
Insgesamt wurden in den beiden Wellen 2016 und 2017 1.123 Fragebögen ausgefüllt. Entsprechend 
zu den in Kapitel 2.1 thematisierten Zahlenverhältnissen der MINT-Studierenden, haben sich mit 78 
Prozent wesentlich mehr Studenten an den Befragungen beteiligt als Studentinnen (22 %). Die Werte 
signalisieren außerdem, dass die Teilnehmerstruktur an den Bedarfserhebungen etwas anders, 
nämlich noch stärker männlich dominiert zusammengesetzt ist als dies im Bundesdurchschnitt der 
MINT-Fächer der Fall ist. Wie im Rahmen der Forschungsskizze ausgeführt, sind es deutschlandweit 
31 % Frauen, die in diesem Bereich studieren. Die Abweichung in der Bedarfsanalyse liegt sicherlich 
auch an dem spezifischen Fachzuschnitt der OFP mit quantitativem Schwerpunkt in den traditionell 
als „Männerstudienfächer“ geltenden Ingenieur- und Maschinenbaustudiengängen. 
Gemäß Studierendenstatistik der TU Dresden waren im Wintersemester 2016/17 von den 10.075 
Studierenden (Kopfzahlen) im Bereich Ingenieurwissenschaften (Fakultät Elektrotechnik und 
Informationstechnik; Fakultät Informatik; Fakultät Maschinenwesen) lediglich 1.657 weiblich, was 
einem Prozentanteil von 16,4 Prozent entspricht (Zentrale Universitätsverwaltung 2017, S. 9/11). 
Selbst wenn man die insgesamt homogener zusammengesetzten Werte im ebenfalls an der OFP 
beteiligten Bereich Mathematik und Naturwissenschaften hinzunimmt, bleibt dieses Ungleichgewicht 
erhalten, da in der Mathematik und Chemie/Lebensmittelchemie zum WiSe 2016/17 mit 1.324 
Studierenden (davon 528 / 39,9 % weiblich) insgesamt verhältnismäßig wesentlich weniger 
Studierende zu verzeichnen sind (errechnet aus: ebd., S. 9). 
Für die Arbeit der OFP entscheidende Anhaltspunkte zum studentischen Bedarf ergibt die Erkenntnis, 
dass 78 Prozent der Befragten bisher keine berufsorientierenden Veranstaltungen besucht haben. 
Die hiermit verknüpfte Frage, ob sich die Studierenden mehr Angebote zur beruflichen Orientierung 
wünschten, wurde von knapp der Hälfte der Teilnehmenden bejaht (49 %). Bezogen auf die 
Erwartungen ans Studium im Abgleich zur Studienrealität ergibt sich zudem die Rückmeldung, dass 
nahezu ein Drittel der Antwortenden (32 %) diesbezüglich auf einer Fünferskala angaben, dass ihre 
Erwartungen „teils/teils“ oder „in geringem Maße“ mit der Realität ihres Studiums übereinstimmten. 
Bei der Einschätzung derjenigen Einflussfaktoren, die zur Optimierung der persönlichen 
Studiensituation beitragen könnten, wurde – ebenfalls auf einer 5er-Skala – mit „sehr wichtig“ und 
„wichtig“ bewertet: 
1.) „mehr Einblicke in die spätere Berufspraxis“: 67 % 
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2.) „stärkerer Praxisbezug in den Lehrveranstaltungen“: 58 % 
3.) „mehr Einblicke in Forschungsprojekte“: 53 % 
 
Die Zahlen belegen also, dass über zwei Drittel der Studierenden mehr Praxis im Studium eine 
entscheidende Rolle zumessen und einen stärkeren Praxisbezug in den Lehrveranstaltungen 
wünschen. Somit lassen sich die Bedarfe nicht nur aus der allgemeinen Forschungslage ableiten, 
sondern beruhen auf einer evidenten Nachfrage der Studierenden in den beteiligten Bereichen der 
OFP. Die empirischen Erkenntnisse gehen in den Zielsetzungen der OFP auf, die Theorie-Praxis-
Schere zu schließen und die Studienmotivation durch die Berücksichtigung der studentischen Bedarfe 
zu erhöhen. Auch die Forschungsorientierung wird von mehr als der Hälfte der Befragten als wichtig 
erachtet. 
Aus den Aussagen zu den Vorstellungen zu Studienbeginn kann zusätzlich ein mit dem 
Orientierungsziel der Plattform für Forschung & Praxis einhergehender Bedarf abgeleitet werden: 
Etwas mehr als ein Drittel der Befragungsteilnehmer/innen gaben an, zu Studienbeginn „eher 
unklare“ bzw. „unklare“ Vorstellungen ihrer zukünftigen beruflichen Tätigkeit gehabt zu haben. Und 
bezüglich der Orientierung für mögliche Tätigkeiten nach Studienabschluss erachten sich lediglich 32 
Prozent als „sehr gut“ oder „gut“ informiert.  
An den Ergebnissen der Bedarfserhebung zeigt sich, dass berufs- und studienorientierende 
Maßnahmen einen evidenten studentischen Bedarf darstellen, dem durch die Angebote der OFP 
entsprochen wird. 
 
3.1.2 Hochschulische Bedarfe 
Die hochschulischen Bedarfe leiten sich vorrangig aus der Datenlage zur Studiendauer und zur 
Absolventenquote ab (Zentrale Universitätsverwaltung 2017, S. 51-53/55). Im Rahmen der 
einleitenden Forschungsskizze (Kap. 2.1) aber auch bei der Darstellung zum Profil des 
Studienerfolgssteigerungsprogramms, in das die OFP integriert ist (Kap. 2.2.2.1), hatte sich bereits 
gezeigt, dass die Behebung der konstatierten Defizite gezielte Maßnahmen erfordern. 
Sieht man auf die Datenlage der TU Dresden, ergibt sich bezüglich des Ziels der Steigerung der 
Absolventenquote ein gemischtes Bild. Entsprechend dem Statistischen Jahrbuch 2016/17 werden in 
folgender Abbildung 6 die offiziellen Absolventenquoten (der Jahrgänge 2011/2012 bis 2015/16) für 
die an der OFP beteiligten Bereiche als empirische Grundlage des Handlungsbedarfs ausgewiesen. Sie 






Abbildung 6: Absolventenquoten27 der an der OFP beteiligten Bereiche in Prozent (Studienjahre 
2011/12 bis 2015/16; Quelle: Universitätsverwaltung 2017, S. 55). 
 
Eine ähnliche Lage ergibt sich bezüglich der durchschnittlichen Studiendauer (ebd., S. 51). Die 
Statistik der Abschlussquote ein Jahr nach Ende der Regelstudienzeit ist aus Vergleichsgründen gut 
geeignet. Auch an diesen Werten ist zu erkennen, dass abgesehen von der Chemie und 
Lebensmittelchemie, in der im Prüfungsjahr 2015/16 ein Jahr nach Ende der Regelstudienzeit 90,3 
Prozent der Studierenden einen Abschluss hatten, Werte von jeweils um 50 Prozent erreicht werden 
(vgl. nachfolgende Abbildung 7). Im universitären Schnitt (ohne Medizin) liegt der Wert bei 73,1 
Prozent, was bei der Einordnung der Werte hilft. 
 
                                                          
27 Die Absolventenquoten errechnen sich aus dem Verhältnis der durchschnittlichen Absolventen aus dem betrachteten 
und den zwei vorangegangenen Jahren zu den durchschnittlichen Studienanfängern im 1. Fachsemester im 










































Abbildung 7: Prozentualer Anteil der Studierenden in Regelstudienzeit + 1 Jahr nach an der OFP 
beteiligten Bereichen (Quelle: Universitätsverwaltung 2017, S. 51-53). 
 
Aus den genannten Werten ergibt sich konkreter Handlungsbedarf, der wie oben in Kapitel 2.2.2.1 
dargestellt auch wesentlich von hochschulpolitischen Vorgaben geprägt ist. Als Mittel zur 
Verbesserung der Absolventenquoten, die ein zentrales Qualitätsmerkmal des Studiums sind, gelten 
insbesondere Orientierungsmaßnahmen. Bei gelungener Umsetzung können sie sogar als 
Alleinstellungsmerkmal und Vorteil im Wettbewerb um Studierende eingesetzt und in 
Hochschulmarketingüberlegungen mit einbezogen werden, was sich als Resultat eines 
Benchmarkings von OFP-Vergleichsprojekten zeigte. Im weiteren Kontext des Studienerfolgsprojekts 
ist es in den vorigen Jahren bereits zu wesentlichen Verbesserungen bei der Studierendenauswahl 
und in der Studienvorbereitung gekommen, indem etwa Tools zur Leistungsdiagnostik und 
Orientierungsangebote zur Angleichung der Voraussetzungen geschaffen wurden. 
Auch die gezielte diversifizierte Ansprache von Studierendengruppen nach einzelnen Merkmalen, wie 
sozialer Herkunft, Alter, Geschlecht oder bezogen auf den Ansatz der Inklusion, geht mit neuen, 
zielgruppenspezifischen Orientierungsbedarfen einher, die im Kontext von überwiegend 
extracurricularen Maßnahmen zu bedenken sind (Hochschulrektorenkonferenz 2016, S. 7). So sind 
gerade in den vorigen Jahren im voruniversitären gleichwohl auf ein Studium ausgerichteten Bereich 
zahlreiche neue Formate, wie z. B. Schüleruniversitäten, Vorkurse, Online-Assessments, 
Orientierungsworkshops oder Orientierungssemester entstanden, in die sich die OFP mit ihrem 
spezifischen Angebot für MINT-Studierende der ersten vier Fachsemester einreiht. Von Bedeutung 
für den Erfolg solcher Orientierungsmaßnahmen sind, wie die Hochschulrektorenkonferenz sechs 

















Abschlüsse in Regelstudienzeit + 1 Jahr in Prozent zum Prüfungsjahr 2015/16
Mathematik Chemie und Lebensmittelchemie





„1. Lehr-Lern-Kultur der Hochschule 
 2. Identifikation und Auswahl der Zielgruppe 
 3. Rahmenbedingungen von Fördermaßnahmen 
 4. Inhaltliche Gestaltung von Fördermaßnahmen 
 5. Institutionelle Rahmenbedingungen 
 6. Umgestaltung des Curriculums und Förderung des Zusammenhalts der Kohorte“ (ebd. S. 5) 
 
Aus den empirisch (mit vergleichsweise geringen Absolventenquoten) begründeten 
Optimierungsbedarfen ergeben sich zahlreiche Handlungsoptionen der Hochschulen zur Steigerung 
des Studienerfolgs (Schmid 2015). Bei ihrer Planung spielen auch externe Bedarfe eine wichtige Rolle. 
 
3.1.3 Externe Bedarfe 
Außer den studentischen Bedarfen, die im Fokus der Aufmerksamkeit der OFP stehen, konnten im 
vorhergehenden Unterabschnitt hochschulische Bedarfe zur Optimierung des Studienerfolgs in den 
beteiligten MINT-Fächern aufgezeigt werden. Nachfolgend sollen nun noch kursorisch einige externe 
Bedarfe aus den Bereichen (Hochschul-) Politik, Wirtschaft und Gesellschaft als Grundlage der 
Konzeption der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ dargelegt werden (vgl. auch Kap. 2.1). 
Ein bedeutender externer Bedarfsfaktor für die Nachfrage nach Orientierungsformaten ist das 
Anwachsen der Studierendenzahl auf Rekordstände. Längerfristig hat sich aus den Regelungen der 
Bologna-Reform eine inhaltliche Vielfalt an Studien-Angeboten entwickelt. Aus den quantitativ und 
qualitativ veränderten Anforderungen, welche sich aus den gestiegenen Studierendenzahlen, 
unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen und insgesamt jüngeren Studienanfänger ergeben, leiten 
sich erhöhte Orientierungsbedarfe ab (Hochschulrektorenkonferenz 2017, S. 4). Der 
Studierendenaufwuchs geht etwa auf bildungspolitische Entscheidungen wie die Einführung des 
achtjährigen Gymnasiums zurück, die zu einer zeitlichen Vorverlagerung des Studiums geführt hat. In 
diesem Kontext sind Initiativen zur Verzahnung von Schule und Universität zu verstehen. Ein weiterer 
bedarfssteigernder Effekt für Orientierungsangebote ist die Heterogenisierung der 
Studierendenschaft, etwa durch die Öffnung von Hochschulen für Studierende ohne Abitur. Die 
gestiegene Zahl „nichttraditioneller Studierender“ (Lübben/Müskens/Zwacki-Richter 2015), die sich 
gerade auch in der studentischen Vielfalt in der Studieneingangsphase von MINT-Fächern zeigt 
(Haake 2017; Klocke 2017), führt zu veränderten Anforderungen an die Gestaltung von Lern- und 
Lehrformen (Jürgens 2017, S. 12). Auf diesen gewandelten Bedarf reagiert das Angebot der OFP 
ebenfalls. 
Ein weiterer bedarfsrelevanter Faktor, der immer wieder von externen Stakeholdern genannt wird, 
ist der demographische Wandel und die mit ihm einhergehende Projektion abnehmender 
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Berufstätigenzahlen. Vorrangig wird von Industrieverbänden auf den Fachkräftemangel verwiesen,28 
auf den wiederum strategische Fördermaßnahmen reagieren, die sich häufig der Stärkung der MINT-
Fächer widmen (vgl. z. B. das Maschinenhaus-Programm des VDMA; Hetze 2011).29  
Wesentliche externe Bedarfe leiten sich, um zusammenzufassen, also einerseits aus 
bildungspolitischen Vorgaben wie der erhöhten Durchlässigkeit für Hochschulzugänge, der 
allgemeinen Erhöhung der Akademikerquote sowie den demographischen Vorausberechnungen ab. 
Andererseits ergeben sich Anforderungen, wie insbesondere auch der Ruf nach erhöhter Kompetenz- 
und Praxisorientierung der Studierenden, seitens der Wirtschaft und ihrer Verbände, die wiederum 
auf die Hochschullandschaft zurückwirken. Eine Schrift der Hochschulrektorenkonferenz, die 2013 in 
Kooperation mit dem Deutschen Industrie- und Handelskammertag entstand und sich mit der 
Zusammenarbeit von Hochschulen und Unternehmen befasst, benennt in diesem Rahmen zahlreiche 
Kompetenzanforderungen bezüglich eines gelungenen Konnexes von Studium und Praxis. In ihr wird 
berufspraxis-orientierten Universitäten, „die ihren Auftrag zur Stärkung der 
Beschäftigungsbefähigung und der beruflichen Relevanz ihrer Studienprogramme ernst nehmen und 
die Studierenden in vielfältiger Weise mit der Arbeitswelt in Kontakt bringen“, empfohlen, dass sie 
ihren Studierenden „[ü]berfachliche Kenntnisse bzw. Schlüsselqualifikationen etwa im 
Projektmanagement, Auslands- und Fremdsprachenerfahrung und die Vermittlung von Soft Skills wie 
Kommunikation, Teamfähigkeit oder Durchsetzungsvermögen sowie akademische 
Persönlichkeitsbildung“ ermöglichen (Hochschulrektorenkonferenz 2013, S. 8.). Ausdrücklich wird 
auch eine Situierung des Lernens empfohlen. Die Studierenden sollten über klassische Praktika 
hinausgehend „in einem konkreten, betriebstypischen und zeitlich klar abgrenzbaren Projekt intensiv 
mitarbeiten“ (ebd., S. 9) und dadurch in die Lage versetzt werden, „über das eigenen 
Kompetenzprofil in Bezug auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes zu reflektieren und die 
Studieninhalte so auszuwählen, dass sie in einem angemessenen Verhältnis zum angestrebten 
Berufsfeld und der Entwicklung der eigenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen stehen“ 
(ebd.). Diese umfangreichen Erwartungshaltungen bekräftigt auch der Deutsche Industrie- und 
Handelskammertag (DIHK) in seinen auf Betriebsbefragungen beruhenden Studien, die auf den 
Aspekt des Kompetenzerwerbs und auf die Praxisnähe fokussieren (DIHK 2015). Der dezidierte 
Bedarf an Berufs- und Praxisorientierung, der im Rahmen neuer Studiengangsstrukturen und 
Curricula umgesetzt wird, kann aus soziologischer Sicht als Effekt der zunehmenden Entgrenzung der 
universitären Ausbildung gegenüber der Berufspraxis beschrieben werden (Oechsle 2010, S. 14).  
Die hier skizzierte Situation macht einen Brückenschlag zwischen hochschulischer- und beruflicher 
Bildung erforderlich (Hemkes et al. 2015), wie er von zahlreichen Branchen- und Fachverbänden 
sowie Berufsvereinigungen im MINT-Bereich eingefordert wird (z. B. VDMA 2017). So fordert der 
Verband der Elektrotechnik, Elektronik, Informationstechnik (VDE) in einer aktuellen Studie zum 
Thema Weiterbildung und Digitalisierung neben der „Vermittlung notwendiger Fachinhalte auch die 
Vermittlung sozialer Skills und Methodenkompetenzen speziell unter dem Gesichtspunkt der 
interdisziplinären Zusammenarbeit, Agilität und Kreativität“ (Paul et al./VDE 2017, S. 7). Um solche 
ambitionierten Forderungen zu erfüllen, bedarf es allerdings der ausreichenden Ausstattung mit 
Ressourcen. 
                                                          
28 Im Rahmen der Forschungsskizze wurde bereits ausführlich auf die sogenannte „Fachkräftelücke“ als empirischen 
Begründungszusammenhang für die OFP verwiesen (vgl. Kap. 2.1). 





Zusätzlich zu den finanziellen Ressourcen der Förderung durch den ESF konnte die OFP auf die 
Infrastruktur der TU Dresden, wie auf Räume und EDV-Ausstattung, und weitere Supportstrukturen 
beteiligter Stakeholder zurückgreifen. Zur grundlegenden Förderung, ohne die die Maßnahmen der 
OFP allerdings nicht hätten implementiert werden können, wurden seitens des ESF-Programms der 
EU Mittel von nahezu 1 Mio. Euro für die erste Projektphase von zwei Jahren bewilligt. Aufgrund 
einer Haushaltssperre zu Beginn der Projektlaufzeit verzögerte sich der Projektstart, so dass die 
ersten Formate nach einer verkürzten Konzeptionsphase erstmals im Wintersemester 2016/17 
durchgeführt und erprobt werden konnten. Neben der direkten Förderung der Maßnahmen durch 
die Fördermittel der Europäischen Union konnte durch Unterstützungsleistungen seitens der 
Projektbeteiligten (Studiendekane etc.) an der Technischen Universität Dresden außerdem über 
Personaleinbringung ein geforderter Eigenanteil von 5 Prozent erbracht werden. Dadurch belief sich 
die Projektgesamtsumme auf insgesamt knapp über einer Million Euro. Der Großteil der zur 
Verfügung gestellten finanziellen Ressourcen wurde für die Beschäftigung der OFP-
Koordinator/innen und Hilfskräfte, also für Personalausgaben, aufgebracht.30 Diese auf den ersten 
Blick stattliche Summe gründet im hohen organisatorischen, administrativen und betreuerischen 
Aufwand zur Umsetzung der Formate (vgl. Kap. 3.3). Um die direkte Verankerung der Angebote in 
den beteiligten Fakultäten zu erreichen, wurde der Ansatz einer dezentralen Ansiedlung der 
Fachkoordinator/innen verfolgt. Außer den besonderen Erfordernissen der OFP in Hinblick auf die 
direkte persönliche Betreuung der Studierenden – die anders etwa als bei ebenfalls geförderten 
Online-Tools nicht virtuell erfolgen kann – sind die Kosten für Mobilität der größte Posten im 
Sachmittelbereich. 
Inwiefern die Kooperationspartner bezüglich der Mobilitätskosten noch stärker in die Pflicht 
genommen werden könnten, ist als Ansatz zur Reduzierung der Kosten zu prüfen. Ein Aspekt, auf den 
bei der Beantragung der Fördermittel nur in begrenztem Umfang Rücksicht genommen wurde, der 
aber als ein weiterer Vorschlag zur Ressourceneffizienz zu erwägen wäre, ist die Option, die zur 
Verfügung stehenden Mittel stärker in Bezug auf die Studierendenzahlen zu verteilen. Zu diskutieren 
wäre, ob die Verteilung der Personalmittel anhand der Größe der jeweiligen potenziellen Zielgruppe, 
der Unterstützungsbereitschaft der teilnehmenden Fakultät oder in anderer Korrelation (z. B. 
Teilnehmerquote bezogen auf Fachstudierende) bemessen werden kann.  
Durch die Einbindung der OFP in das weiter oben erwähnte Studienerfolgsprogramm der TU Dresden 
und die Kooperation mit internen und externen Stakeholdern standen außerdem weitere materielle 
und unterstützende Ressourcen zur Umsetzung zur Verfügung. Hervorzuheben ist etwa die durch 
den Gesamtkontext der Studienerfolgsprojekte gegebene Möglichkeit zu gemeinsamen 
Marketingaktionen und zum themenbezogenen Austausch mit weiteren Projekten, von der etwa im 
Rahmen von gemeinsamen Workshops, Werbeanzeigen, der Nutzung bestehender Homepage- und 
Newsletter-Infrastrukturen oder der gemeinschaftlichen Teilnahme an universitätsöffentlichen 
Präsentationen Gebrauch gemacht wurde.  
Des Weiteren brachte das Zentrum für interdisziplinäres Lernen und Lehren seine Kenntnisse in den 
Bereichen Projektmanagement, wissenschaftlicher Begleitung und Qualitätssicherung sowie 
bezüglich der Formatentwicklung und des Aspekts interdisziplinärer Kooperationen ein. Der Career-
                                                          
30 Genaueres zur Organisationsstruktur der OFP kann Kapitel 4.1 entnommen werden. 
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Service steuerte seine Erfahrungen und Netzwerke im Bereich der Berufsorientierung und 
Unternehmenskontakte bei. Gerade bei der Vorbereitung von Unternehmensexkursen zeigte sich die 
positive Wirkung der konzeptionellen Entscheidung, eine Mitarbeiterin des Career-Services in die 
OFP zu integrieren, um Studierende und Unternehmensvertreter aus allen Branchen so früh wie 
möglich zusammenzubringen (vgl. Hochschulrektorenkonferenz 2013, S. 21). Hierbei konnte auf 
bereits bestehende Kontakte zurückgegriffen werden. Bei einigen Veranstaltungen (z. B. 
„Ideenfabrik“ oder „Rookie wird Ingenieur“) wurden auch Angebote des Career-Service in die 
Veranstaltungsformate integriert. Auch konnte auf dortige Kompetenzen im 
Veranstaltungsmanagement zurückgegriffen werden (vgl. Kap. 3.3.9 und Kap. 3.3.11). Im 
Zusammenwirken der OFP-Fachkoordinator/innen mit der zentralen Unternehmenskontaktstelle 
konnte außerdem dafür gesorgt werden, dass sich standardisierte organisatorische Abläufe für die 
Exkursionen herausbildeten. Dadurch hielt sich der Arbeitsaufwand der Fachkoordinator/innen in 
Grenzen, was wiederum der Konzeption der Veranstaltungen und der Weiterentwicklung der 
Formate zugutekam. 
Durch die Hinzunahme des Tandem-Programms als Querschnittsangebot konnte zusätzlich die 
Kompetenz des Instituts für Arbeits- und Organisationspsychologie in Mentoring-Projekten in den 
OFP-Verbund eingebracht werden. Die methodisch abgesicherte, individuelle Betreuung der 
Studierenden erlaubt eine besonders angemessene, individualisierte Berufsorientierung. Gerade für 
die Vorbereitung und professionelle Begleitung der Tandem-Partnerschaften erwies sich die im 
Institut für Arbeits- und Organisationspsychologie gebündelte Erfahrung als Gewinn für den 
Gesamtprojektkontext. Im Rahmen der „Step In Science“-Woche wurden neben der Einbindung 
externer Partner aus Dresden-concept-Institutionen auch die Ressourcen des Schreibzentrums in die 
Veranstaltung einbezogen. Des Weiteren hervorzuheben ist das Engagement einzelner Professoren 
und Wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Praxisprojektwoche und die Unterstützung des Projekts 
durch die Studiendekane und Mitarbeiter der Studienberatungen. Die genannten Ressourcen der 
OFP wurden entsprechend der im vorigen Abschnitt dargelegten Bedarfe in die Konzeption, 
Entwicklung, Durchführung und Evaluation der Veranstaltungsformate eingebracht. 
 
3.3 Formate 
Zur Umsetzung der Zielstellungen der Orientierungsplattform Forschung & Praxis wurden zahlreiche 
Formate entwickelt und erprobt, von denen die einschlägigsten nachfolgend charakterisiert werden, 
um sie als Best-Practice-Beispiele zu dokumentieren und in den wissenschaftlich Erkenntnisstand 
einzuordnen.31 Im Vollantrag wurde die detaillierte Konzeption, Ausarbeitung und Abstimmung von 
Angebotskatalogen als zentrale Aufgabe der fünf in den Fachbereichen verorteten Koordinator/innen 
und der Koordinatorinnen des Tandem-Programms bzw. des Career-Services beschrieben (Vollantrag, 
S. 10). Ausgehend von den Ende des Sommersemesters 2016 erstmals erhobenen Bedarfen und 
unter Berücksichtigung der spezifischen Rahmenbedingungen der beteiligten Fakultäten, entstanden 
elf Formate zur jeweils (fach-)spezifischen Umsetzung der OFP-Ziele: 
 
                                                          
31 Vgl. hierzu auch die ausführlichen Veranstaltungsdokumentationen, z. T. auch mit Fotos und weiteren Materialien, auf 
den Webseiten der OFP: https://tu-dresden.de/tu-dresden/profil/exzellenz/zukunftskonzept/tud-
structures/zill/orientierungsplattform-forschung-praxis (abgerufen am 11.01.2018). 
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3.3.1 Dialogveranstaltungen/All you can ask 
Formate, die zu Beginn des Projekts vergleichsweise häufig durchgeführt wurden, sind 
Dialogveranstaltungen bzw. Podiumsdiskussionen mit Gesprächsteilnehmer/innen aus Forschung 
und/oder Berufspraxis von zumeist 90-120 Minuten Länge. Sie dienen dem niederschwelligen 
Wissenstransfer von Themen um Forschung und Berufspraxis und greifen Fragen der Studierenden zu 
ihrem Fach und den damit verbundenen beruflichen Möglichkeiten auf. Diese Formate, die in der 
Antragstellung noch als „Podiumsdiskussionen zum Themenfeld ‚Studienerfolg/Studienabbruch in 
MINT-Fächern“ bezeichnet worden sind (Vollantrag 2016, S. 10), wurden schwerpunktmäßig im 
Wintersemester 2016/17 angeboten.32 Ab dem zweiten Semester der OFP fanden weniger 
Veranstaltungen dieses Formats statt. V. a. in der Mathematik haben sich die dialogorientierten 
Formate über die Laufzeit hinweg als prägender Bestandteil des Veranstaltungsportfolios bewährt. 
Das „All you can ask“-Angebot wurde dort bisher in jedem der drei Semester durchgeführt. Generell 
kann über den Zeitverlauf des Projekts hinweg eine Tendenz zu komplexeren, zeit- und Aufwand-
intensiveren Formaten beobachtet werden, die auch interdisziplinär ausgerichtet sind. Zum einen ist 
dies auf die Rückmeldungen und Bedarfe der Studierenden zurückzuführen, zum anderen ist es durch 
die Programmvorgaben des ESF begründet. Sie setzen eine Teilnahme von mindestens acht Stunden 
voraus, um ein Zertifikat erlangen zu können, was Anpassungen der Formatstrukturen erforderlich 
machte. Außerdem ergibt sich die zunehmende Formatkomplexität aus der über die Zeit 
gewachsenen Zusammenarbeit der OFP-Koordinator/innen und der interdisziplinären Perspektive, 
die das Zentrum für interdisziplinäres Lernen und Lehren in das Projekt einbringt. In Hinsicht auf die 
Diskussionsveranstaltungen mit Überblicks- und Informationscharakter zu den Bereichen Forschung 
und Praxis ist zu resümieren, dass die Dialogformate gerade im ersten Semester der 
Formatumsetzung, wo insgesamt sechs Veranstaltungen dieses Typs durchgeführt wurden, eine gute 
Möglichkeit boten, um den Studierenden das Angebot der OFP bekannt zu machen und in den 
beteiligten Fakultäten zu verankern. 
 
3.3.2 Step in Science-Woche 
Eine Weiterentwicklung der Gesprächsformate, die ebenfalls den direkten Austausch zwischen 
Studierenden und Forschenden ermöglicht, stellt die „Step in Science“-Woche dar. Sie fand vom 4. 
bis 8. Dezember 2017 statt und ermöglichte komplementär zu den stärker auf Unternehmenspraxis 
ausgerichteten Veranstaltungen Einblicke in die vielfältigen Möglichkeiten, Forschung mit 
Mathematik oder auf dem Gebiet der Mathematik zu betreiben. Insofern bietet sie einen 
Ausgangspunkt für die Integration von Ansätzen forschenden Lernens in das Studium (Healey 2005; 
Huber/Hellmer/Schneider 2009). Zu der Veranstaltung, die der Motivationssteigerung von Forschung 
und dem Abbau von Berührungsängsten durch individuellen Peer to Peer-Kontakt dient, haben sich 
Professoren und Mitarbeiter der mathematischen Institute der TU Dresden, aber auch 
außeruniversitärer Institutionen wie des Deutschen Zentrums für Luft -und Raumfahrt oder des 
Instituts für Softwaremethoden zur Produkt-Virtualisierung als Ansprechpartner zur Verfügung 
gestellt, um in vorher bekannten Zeitfenstern ohne große Aufwände seitens der Interessierten für 
einen lockeren persönlichen Austausch mit Studierenden direkt an ihrem Arbeitsplatz zur Verfügung 
zu stehen. So konnten die „Gastgeber/innen“ Studierende im Dialog über aktuelle Themen ihrer 
                                                          
32 Im Einzelnen: „Chemie studiert und dann?“, 15.11.2016; „All you can ask“ in der Mathematik, 30.11.2016; Informatik, 
29.11.2016 oder Elektrotechnik, 20.12.2016; „Unsere Institute in Forschung & Praxis“, 14.12.2016 und „Mathematik 
überall?!“, 17.01.2017, jeweils in der Mathematik. 
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Forschung und ihren Arbeitsalltag informieren und standen zu Fragen zur Verfügung. Das Format ist 
in seiner Anlage verwandt mit Angeboten wie Tagen der offenen Tür/der Forschung. Der wesentliche 
Vorteil des Konzepts ist, dass die zeitliche Ausdehnung auf eine Woche die Teilnehmeranzahl entzerrt 
und dadurch mehr Möglichkeit zu individuellem Dialog besteht. Auch ermöglicht der Ansatz die 
Einbindung von zusätzlichen Angeboten. Durch die flexible, unkomplizierte terminliche Gestaltung 
bieten sich zahlreiche Optionen zum Gespräch. Um den Aspekt des Kompetenzerwerbs zu ergänzen, 
wurde ein Angebot des Schreibzentrums zum Zeitmanagement in das Wochenprogramm integriert. 
Eine Exkursion zum Fraunhofer Institut für Keramische Technologien und Systeme band außerdem 
die Perspektive der außeruniversitären Forschung in die „Step in Science“-Woche mit ein. 
 
3.3.3 Exkursionen/Praxis-Expeditionen 
Bereits in den vorbereitenden Gesprächen hatten mehrere Studiendekane Exkursionen zu 
Unternehmen und Forschungseinrichtungen als Formatvorschläge eingebracht. Anspruch der OFP an 
solche „Field-Trips“ ist, dass es sich zusätzlich zur Exkursion um innovative Lehr-Lernformate handelt, 
die einen reflektierten Praxisbezug herstellen und eine reflexive Auseinandersetzung ermöglichen. 
Die Transferfähigkeit zu schulen und das Zusammengehörigkeitsgefühl unter den Teilnehmenden zu 
stärken, sind weitere Aspekte, die mit den Exkursionen beabsichtigt werden. Von den ausrichtenden 
Unternehmen wird verlangt, dass den teilnehmenden Studierenden anhand einer möglichst 
interaktiven, problemorientierten Realdarstellung typischer Tätigkeiten Einblicke in mögliche 
Tätigkeitsbereiche gegeben werden (Cendon/Verbarg 2011, S. 46).  
Je nach Fakultät wurden zur Umsetzung dieses Ansatzes aktiven Lernens (Dirsch-Weigand/Hampe 
2018, S. 23-24), der sich durch die Situierung an einem außerhochschulischen Lernort auszeichnet, 
passgenaue Ausprägungsformen entwickelt und durchgeführt. So veranstaltete die Fachrichtung 
Maschinenwesen im Wintersemester 2016/17 beispielswiese vier sogenannte „Praxis-Expeditionen“ 
zu forschungsstarken Unternehmen (BASF Schwarzheide, 24.11.16; Brose Fahrzeugteile, 30.11.16; 
SPLU Engineers 11.01.17) und Forschungseinrichtungen (Fraunhofer Institut für Werkzeugmaschinen 
und Umformtechnik IWU). In den beiden weiteren Semestern wurde diese Reihe mit fünf 
Veranstaltungen fortgesetzt. Im Bereich der Elektrotechnik wurden vergleichbare Exkursionen 
zunächst als „Firmenrallye“ angeboten (Advanced Mask Technology Center, 15.11.16; in Kooperation 
mit dem Angebot des Maschinenwesens: Brose Fahrzeugteile, 30.11.16; Wacker Nünchritz, 
18.01.16). Die Benennung als Rallye geht auf die ursprüngliche Idee zurück, mehrere Firmen in einen 
Termin einzubinden (vgl. Vollantrag 2016, S. 10). In der Umsetzung hat sich das aber aus logistischen 
Gründen und der zeitlichen Beanspruchung der Studierenden durch ihre curricularen 
Veranstaltungen nur in wenigen Fällen ergeben. In der Chemie hat sich für diese Formatgruppe, die 
auf die Wirkung außerhochschulischer Lernorte und direkter Konfrontation mit Berufspraxis setzt, 
zunächst die pragmatische Bezeichnung „Exkursion“ etabliert. Geachtet wurde auch bei diesen 
Angeboten auf den Aspekt eines systematischen, an Fallbeispielen ausgerichteten Lerntransfers, der 
die spezifische Situation des außerhochschulischen Lernortes „Betrieb“ berücksichtigt (Gnefkow 
2008). Eine besondere Dichte erreichte der Ansatz in einer mehrtägigen Exkursionsfahrt zu einem 
Chemiepark im Rheinland sowie zum Stammwerk der BASF in Ludwigshafen im September 2017, die 
als Exkursionsangebot „Chemie3“ beworben wurde. Wichtig war gemäß den Rückmeldungen der 
Studierenden zur Exkursion, dass sie Einblick in die Berufspraxis erhielten und intensiver 
Erfahrungsaustausch mit Vertreter/innen von Unternehmen stattfand. 
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Um die Wiedererkennbarkeit der Formate der OFP zu steigern, wurden alle Exkursionen ab dem 
Wintersemester 2017/18 nur noch als „Praxis-Expeditionen“ beworben und um eine prägnante 
Kurzcharakterisierung im Titel ergänzt (z. B. Praxis-Expedition: Modernste Chipfabrik der Welt – 
Infineon, 26.10.2017). Bei längeren Anreisen wurde zudem darauf geachtet, dass nach Möglichkeit 
eine interdisziplinäre Zielgruppe aus mehreren Fakultäten teilnahm, um über den 
fachübergreifenden Austausch hinaus auch die Ressourcen effizient zu nutzen. So war beispielsweise 
die „Praxis-Expedition: Einblicke in die Welt der Elektroniksystem- und Logistik-GmbH“ vom 20. bis 
21. November 2017 für Teilnehmer/innen aus Elektrotechnik, Informatik und Mathematik geöffnet 
oder die „Praxis-Expedition: ‚Ein Netz im Kornfeld‘ – Farming 4.0: T-Systems MMS meets CLAAS“ am 
8. Dezember 2017 für Studierende der Elektrotechnik, Informatik und des Maschinenwesens.  
Aus inhaltlicher Sicht ist für das Format der Praxis-Expeditionen prägend, dass hier die Perspektive 
der außeruniversitären Berufsorientierung überwiegt. Bei der Durchführung der Veranstaltungen 
wurde infolge von Rückmeldungen der Studierenden (vgl. Kap. 5.1) und auch aus lerntheoretischen 
Erfahrungen heraus darauf geachtet, dass möglichst viele interaktive Elemente involviert waren und 
sich Firmenmarketing in Grenzen hielt. Auf die Integration praxisorientierter Fallstudien wurde Wert 
gelegt, weil ein solches Vorgehen in Anlehnung an Maufette-Leenders, Erskine und Leenders (2005, 
S. 5 f.) – neben einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit den gewählten Fallbeispielen in Hinblick 
auf den Theorie-Praxis-Transfer – zahlreiche Fertigkeiten und Kompetenzen schult, nämlich: 1.) 
analytische Kompetenzen, 2.) Entscheidungsvorbereitung, 3.) Anwendungskompetenz, 4.) 
Kommunikationskompetenz zur Verbalisierung und ggf. bezüglich der schriftlichen 
Ausdrucksfähigkeit, 5.) Zeitmanagement, 6.) Sozialkompetenzen, 7.) Kreativität. Durch die 
problemlösende Arbeit an konkreten Alltagsbeispielen aus der Firmenpraxis wurde im Rahmen der 
Exkursions-Formate erreicht, dass wie von Fölling-Albers et al. in Bezug auf situiertes Lernen 
gefordert, die Lernsituation den realen Lebensbedingungen und Anwendungssituationen möglichst 
nahe kommt (2004, S. 727). Für die gelungene Umsetzung der Konzeption durch die besuchten 
Betriebe ist es besonders wichtig, dass jeweils im Vorfeld der Veranstaltungen ausführliche 




Gegenstück zu den Praxis-Expeditionen sind die Praxis-Invasionen, die im Bereich des 
Maschinenwesens entwickelt wurden. An ihnen nahmen so renommierte Firmen wie Porsche 
(06.12.2016, Maschinenwesen) oder BASF (31.01.17) teil und informierten die Studierenden über 
Berufsmöglichkeiten in den Unternehmen. Um den Mehrwert für die Studierenden und Firmen zu 
erhöhen und Synergieeffekte zu nutzen, wurde in der Folgeveranstaltung am 1. Dezember 2017 das 
Programm auf sieben Firmen verteilt und die Zielgruppe auf die Elektrotechnik ausgeweitet. 
Zusätzlich konnte, um den Aspekt der berufsnahen Forschungsorientierung zu integrieren, das 
Fraunhofer-Institut für Werkzeugmaschinen und Umformtechnik hinzugewonnen werden. In 
insgesamt drei Sessions hatten die Unternehmen Gelegenheit, sich in Kurzvorträgen zu präsentieren. 
In einer weiteren Runde konnten die Studierenden an insgesamt vier Roundtable-Sessions 
teilnehmen, bevor zum Ausklang der durch die größere Teilnehmerzahl auch zeitlich ausgeweiteten 
Veranstaltung die Gelegenheit zu Gesprächen und zur Vernetzung bestand. Die Referent/innen 
beantworteten vorrangig berufs- und studienbezogene Fragen und gaben Hinweise für den Übergang 
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vom Studium in den Beruf. Eine verbesserte Kenntnis der beruflichen Praxisanforderungen, wie sie 
mit den Praxis-Invasionen beabsichtigt ist, erleichtert insbesondere die Berufsorientierung und den 
Praxiseinstieg, was den Studierenden dabei hilft diesbezügliche Adaptionsschwierigkeiten zu 
vermeiden (Pasternack et al. 2009, S. 110). 
 
3.3.5 Kapitel Praxis 
In dem mit der Praxis-Invasion verwandten Format „Kapitel Praxis“ wird der Ansatz des 
Projektantrags aufgegriffen, die Theorie-Praxis-Lücke zu verringern (vgl. Kap. 2.3.1). Es werden 
Referent/innen aus Unternehmen sowie industrieller Forschung dafür gewonnen, „die ‚praktische 
Seite des Lehrstoffs‘ vor[zu]stellen“ (Vollantrag 2016, S. 10). Durch das Vorgehen wird externe 
Expertise und Praxiskompetenz in eine curriculare Veranstaltung integriert. Der veranschaulichende 
Beitrag von „Praktikern“ zu regulären Vorlesungen zielt darauf ab, den theoretisch behandelten 
Vorlesungsstoff mit Beispielen aus der Unternehmenspraxis zu verknüpfen (vgl. z. B. die 
Veranstaltung am 03.07.2017 in Kooperation mit der Rail Power Systems GmbH). Dadurch werden 
theoretische Inhalte des Studiums in der Praxis greifbar. Den Studierenden wird durch den Blick auf 
die Anwendung fachlichen Wissens außerdem veranschaulicht, welche theoretischen Inhalte der 
Vorlesung für die Bearbeitung aktueller Aufgaben bzw. Projekte aus der Firmenpraxis angewendet 
werden können. Zum Abschluss des Formats werden die Lösungsvorschläge im Auditorium diskutiert, 
um die aktive Beteiligung der Studierenden zu fördern und den Theorie-Praxis-Transfer didaktisch zu 
festigen (Webler 2007, S. 75; Hartung 2017). Dass etliche Lehrende aktiv auf den Koordinator des 
Maschinenwesens zukamen, um Anregungen für Themen zu geben, zeigt außerdem die 
Wertschätzung des Formats als Möglichkeit zur Vernetzung zwischen Hochschule und Wirtschaft (vgl. 
Kap. 5.3). 
 
3.3.6 Workshops mit Fallstudiencharakter/Team Challenges 
Aufgrund der speziellen Erfordernisse der Informatik haben sich zwei eng miteinander 
zusammenhängende Formate entwickelt. Sie greifen die Projektgeleitetheit von 
Programmieraufgaben auf und umfassen von Praxispartnern angeleitete Workshops mit Fallstudien. 
Im Fall der Software-Testing Team Challenge(profi.com Cup, 17.05. und 17.11.2017) lösen die 
besonders an aktiver Mitwirkung interessierten Studierenden der Informatik anwendungsorientierte 
Aufgaben zusätzlich im Wettbewerb, was dem Prinzip einer Team Challenge entspricht. Dass sich 
diese auf Selbstwirksamkeit angelegten Formate (Radermacher 2017) großer Beliebtheit bei den 
Studierenden erfreuen, kommt nicht zuletzt auch dadurch zum Ausdruck, dass Teilnehmende der 
Informatik selbst gezielte Veranstaltungsvorschläge für eine „Hacking Challenge“ an die 
Fachkoordinatorin herangetragen haben. Auch gibt es mittlerweile viele Studierende, die mehrere 
Formate der OFP besucht haben. Darin zeigt sich, dass die Workshops/Team Challenges interessante 
Angebote unterbreiten, die von den Studierenden als sinnvolle Ergänzung ihres Curriculums 
wahrgenommen werden. Infolge der vielen Möglichkeiten am Arbeitsmarkt für Informatiker/innen 
bedarf es jedoch überzeugender Anreizstrukturen, um etwa über die Anrechenbarkeit im Studium 
Teilnehmer zu gewinnen. 
Die problemlösungsbasierten Formate finden je nach Umfang des zur Aufgabe gestellten Problems 
entweder in Halb- oder Ganztagesveranstaltungen statt. Sie bieten die Möglichkeit, über die Theorie 
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hinaus Methoden kennenzulernen und selber auszuprobieren und frühzeitig Kontakte zu knüpfen. 
Bei der Veranstaltung „Agile meets Lego“ (19.01.2017 und 18.01.2018) wurden die Studierenden z. B. 
praxisnah im Bereich des IT-Projektmanagements geschult. Die gezielte Suche nach 
Programmierfehlern oder die wettbewerbliche Bearbeitung von Programmieraufgaben um einen 
Preis ist meistens in Gruppenzusammenarbeit organisiert. Dadurch werden neue Impulse zur 
Verknüpfung digitalen und analogen Handlungslernens in spielerisch-wettbewerblichen Kontexten 
(Reinmann 2006) gegeben und die Kompetenzorientierung der Studierenden (Reis 2010) geschult. 
Über den Kontakt mit den anleitenden Mitarbeiter/innen der Unternehmen wird ein zusätzlicher 
Beitrag zur Berufsorientierung geleistet. Außerdem ermöglichen konkrete Programmieraufgaben den 
Transfer zwischen Theorie- und Praxiswissen. 
Insgesamt können die beiden in der Informatik eingesetzten Workshop-Formate als eine Form des 
Handlungslernens (Späth 2012) begriffen werden, das einem Training by Doing entspricht, und die 
Wissensbestände der Studierenden durch problemorientiertes Lernen aktiviert (Späth 2012). Durch 
die Passung von Handlungs- bzw. Lern- und Anwendungssituation wird dafür gesorgt, dass Wissen 
mit der Situation verwoben und dadurch nachhaltig gefestigt wird (Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 
37). 
 
3.3.7 Klausurtraining „Lösungsmittel“ 
Ein Format, dessen Bedarf sich im Laufe der OFP in der Chemie als besonders relevant für die 
Steigerung des Studienerfolgs erwiesen hat, ist das Klausur-Training „Lösungsmittel“. Wegen des 
zusätzlichen Personalaufwandes für die tutorielle Betreuung wurde es im Rahmen einer 
Nachbeantragung projektiert. Konkrete Ziele des Formats sind, „die Studienmotivation zu erhöhen, 
Blockaden abzubauen und Unterstützung bei der Überwindung entscheidender Hürden zu geben.“ 
(Ergänzungsantrag 2016, S. 1 f.) Die komplexen Inhalte des jeweiligen Stoffgebiets erfolgskritischer 
Chemie-Prüfungen werden praxisorientiert aufbereitet und in Tutorien (Trebing 2015) vermittelt. 
Wegen der besonderen Bedeutung der Klausuren „Organische Chemie I“ und „Theorien der 
chemischen Bindung“ für eine verzögerungsfreie Fortsetzung des Studiums kommt der tutoriellen 
Begleitung der genannten Lehrveranstaltungen erhöhte studienerfolgsrelevante Bedeutung zu. Die 
Studierendenstatistik der Chemie zeigt, dass eine hohe Korrelation des Nichtbestehens der Klausuren 
mit Studienverzögerungen und -abbrüchen besteht. Um diese negativen Effekte abzuwenden, 
werden klausurrelevante Fragen im Peer to Peer-Austausch von leistungsstarken Studierenden der 
Vorsemester beantwortet, um die Teilnehmer der Tutorien besser auf die erfolgskritische Klausur 
vorzubereiten. Infolge der positiven Ergebnisse im ersten Durchgang wurde das Format wiederholt. 
So lässt sich über die studienerfolgsbezogene Wirksam aussagen, dass die Lösungsmittel-
Teilnehmer/innen seltener durch ihre Prüfung fallen und durchschnittlich bessere Noten erhalten als 
die Nichtteilnehmenden. 
Der besondere Ansatz des Formats „Lösungsmittel“ ist der direkte Kontakt von Studierenden, die die 
Prüfung bereits erfolgreich absolviert haben, zu ihren jüngeren Kommiliton/innen. Durch das Peer to 
Peer-learning-Verfahren können die höheren Semester ihr Erfolgsrezept in „lockerer Atmosphäre“ 
(Auszug aus einem Evaluationsbogen zur Veranstaltung im SoSe2017) weitergeben, so dass es zu 
einem direkten Erfahrungsaustausch zwischen unterschiedlichen Studierendenkohorten kommt. 
Durch eine praxisnahe Vermittlung der komplexen Theorie wird das Format einerseits dem Anspruch 
der OFP auf möglichst enge Verzahnung von Theorie und Praxis gerecht, andererseits der 
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Studienerfolg in möglichst unmittelbarer Weise gesteigert. Durch einen relativ geringen 
Ressourceneinsatz (Mittel für 2 SHK zu 40h, verteilt über 3 Monate) konnten evidente Ergebnisse 
bezüglich des Studienerfolgs erzielt werden. Die Daten des Prüfungsamts, aber gerade auch die 
wertschätzenden Rückmeldungen der Studierenden („Stoff aus anderer Sicht mit mehr Ruhe 
verständlicher gemacht“ Evaluation zum SoSe 2017) sprechen für das Angebot. Insofern durch ein 
Nicht-Bestehen der Klausur eine beträchtliche Studienverzögerung um ein Jahr ausgelöst wird, ist 
„Lösungsmittel“ ein besonders effizientes und effektives Format der OFP zur unmittelbaren 
Steigerung des Studienerfolgs. Auch die Rückmeldungen der Studierenden sind erfreulich. Sie 
meldeten zurück, dass sie durch das Tutorium den Stoff besser verstehen und auch viel weniger 
Angst vor der Klausur haben. 
 
3.3.8 Praxiswochenprojekt „BeING Inside“ 
Ein Format, das konsequent den Ansatz des problembasierten Lernens (Savery 2006) umsetzt, ist 
„BeING Inside“. Im Rahmen der ESF-Förderung wurden Mittel für die Umsetzung der 
ressourcenintensiven Praxisprojektwoche nachbewilligt. Die realitätsnahe Simulation eines 
Industrieprojekts ermöglicht den in interdisziplinären Gruppen zusammenarbeitenden Studierenden 
Primärerfahrungen (Pellert 2011, S. 62) zu sammeln.33 Die Gestaltung der reichhaltigen 
Lernumgebung ist konstruktivistischen Lerntheorien verpflichtet (Arnold 2012; Reich 2008; Terhart 
1999). Sie bietet ein authentisches Problem als Kern des Lernens (Zumbach 2006). Das Format greift 
zwar auf das Vorwissen und die Erfahrungen der Studierenden zurück, stellt jedoch den durch 
situiertes Lernen geförderten Erwerb von Handlungskompetenzen (Müller/Schäfer/Thomann 2016, 
S. 10) und die Verknüpfung von Theorie und Praxis (Weber 2005) in den Vordergrund. 
Problembasiertes Lernen in interdisziplinären Studienprojekten wird mit Dirsch-Weigand und Hampe 
definiert als „fokussiertes, selbstgesteuertes Lernen rund um die Erkundung, Erklärung und Lösung 
von bedeutsamen Problemstellungen in Kleingruppen und mit einer tutoriellen Begleitung des 
Lernprozesses“ (2018, S. 21). 
In einer Praxisprojektwoche (vgl. für eine ausführliche Ablaufbeschreibung des Best-Practice-Vorbilds 
der „KI2VA-Projektwochen“: ebd., S. 45-110) bearbeiten Studienanfänger/innen der Chemie und 
Elektrotechnik, im zweiten Durchgang ergänzt um Studierende des Maschinenwesens und 
Schüler/innen,34 in interdisziplinären Teams eine herausfordernde Aufgabenstellung aus der 
Unternehmenswelt. In solch praxisorientierten Industrieprojekten (Hochschulrektorenkonferenz 
2018, S. 26-27) werden die teilnehmenden Gruppen zu sozial lernenden Gemeinschaften der Praxis 
(Wenger 2010). Außerdem schult der problembasierte Ansatz kognitive und metakognitive 
Fähigkeiten der Problemanalyse (De Grave/Boshuizen/Schmidt 1996; Hochschulrektorenkonferenz 
2017, S. 5). Durch die Kollaboration in Teams kommt es somit zu einer verdichteten 
Kompetenzentwicklung (Davila Quintana et al. 2016). Die Studierenden treten außerdem in einen 
motivationssteigernden Wettbewerb um die besten Lösungen, die sie zum Abschluss der 
Projektwoche einer Jury aus Hochschul- und Unternehmensvertretern in einer öffentlichen 
Veranstaltung präsentieren. Die direkte pädagogisch-didaktische Betreuung sowie die fachliche 
Unterstützung werden von vorab im sogenannten „TrainING“ intensiv geschulten Team- und 
                                                          
33 Das Formatdesign wurde im Rahmen eines Best-Practice-Transfers von der Hochschule Kiel übernommen und geht auf 
Projektformate der TU Darmstadt und der FH Aachen zurück, mit denen im Rahmen der Projektlaufzeit das diesbezügliche 
Netzwerk team:praxis gegründet wurde. 
34 Das große Interesse der Schüler/innen an einer Teilnahme bei BeING Inside ist besonders erfreulich. 
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Fachcoaches geleistet (Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 62-80). Neben den Fach- und Teamcoaches, 
die den Studierenden während des gesamten Zeitraums als individuelle Ansprechpersonen zur 
Verfügung stehen und in ihren Rollen (Moust 1993) gemäß des Prinzips der minimalen Hilfe (Trebing 
2015) agieren, stellen „Experten“ (Wissenschaftliche Mitarbeiter) sowie „Profis“ (Professoren und 
Unternehmensvertreter/innen) ihre Kompetenz für zeitweilige Konsultationen durch die Teams zur 
Verfügung. 
Das Rollenmodell für „BeING Inside“ wurde an der TU Darmstadt bereits vor zwanzig Jahren 
entwickelt und seither auch an der FH Aachen und der FH Kiel ständig weiterentwickelt (vgl. 
Lütt/Weychardt 2017).35 Aus der langen Laufzeit von Referenzprojekten wird ersichtlich, dass 
Projektstudium im ingenieur- und naturwissenschaftlichen Bereich Tradition hat (Neef/Hamann 
1983; Arnold et al. 2016). Es wird als eine besonders angemessene Lern- und Lehrform für diesen 
Bereich erachtet (Perrenet/Bouhuijs/Smits 2000) und hat seine Ursprünge in der Medizinausbildung 
(Barrows 1984).  
Durch die problemlösungsorientierte, auf Interdisziplinarität ausgerichtete Lernumgebung (Dirsch-
Weigand 2018, S. 4-5), durch die mit der komplexen Aufgabenstellung gegebenen hohen fachlichen 
Ansprüche sowie durch den zusätzlichen Zeit- und Konkurrenzdruck werden realistische Bedingungen 
und eine möglichst praxisnahe Simulation des Arbeitsalltags erreicht. Das beschriebene Setting wirkt 
sich auf Motivation (Müller 2008) und Zufriedenheit der Studierenden aus, hängt jedoch auch stark 
von den sich entfaltenden Dynamiken in den interdisziplinären Gruppen ab (Rummler 2012, S. 28; 
Jern/Hempel 2000; Stahl 2007). Deshalb erfordert es im Umgang mit Team- und Konfliktmanagement 
geschulte Betreuer (Haeske 2008).  
Bezogen auf den Lerneffekt solcher Projektseminare ist belegt, dass sie bei guter Vorbereitung, 
reibungsloser Durchführung und gegebener Betreuungsintensität effektiver sind (Dochy et al. 2003) 
als die klassischen universitären Wissensvermittlungsformen Vorlesung und Seminar, wie eine 
Metaanalyse von Alfieri et al. (2011, n=164 Studien, d=0,30, 95 % CI [0.23, 0.36]) ausweist. Jedoch sei 
im Kontext einer wissenschaftlichen Verortung des Formats in der Forschungslandschaft darauf 
hingewiesen, dass die Wirksamkeitsmessung interaktiver Lehrmethoden infolge ihrer hohen 
Komplexität in nur begrenztem Maße möglich ist (Hofmann/Köhler 2013). Auch ist in der 
Anwendbarkeit nach den einzelnen MINT-Fächern zu unterscheiden (Keller/Köhler 2016). Als 
organisatorisch anspruchsvoll erweist sich zudem die volle Integration der Angebote in klassische 
ingenieurwissenschaftliche Curricula (Dirsch-Weigand et al. 2018), die jedoch eine wesentliche 
Gelingensbedingung für eine konzeptgestützte Theorie-Praxis-Verknüpfung darstellt 
(Hochschulrektorenkonferenz 2013, S. 16). Inzwischen gibt es wissenschaftliche Erkenntnisse, die 
belegen, dass Arbeitsumfelder integrierendes oder simulierendes Lernen Studierenden dabei hilft, 
eine beabsichtigte Berufswahl zu festigen und eine prä-professionelle Identität auszubilden (Jackson 
2017, S. 846). Außerdem hat sich gezeigt, dass – im Vergleich zu monodisziplinär 
zusammengestellten Gruppen – sich in interdisziplinären Gruppen ein höherer Anteil Studierender 
als kompetenter Repräsentant des eigenen Wissensgebiets einschätzt (Dirsch-Weigand 2018, S. 7). 
Die studentischen Rückmeldungen zum Format (vgl. Kap. 5.1.2) ergaben, dass sie insbesondere 
                                                          
35 Im Rahmen des Best-Practice-Austauschs mit Partnerprojekten der TU Darmstadt, FH Aachen und FH Kiel kam es Ende 
April zur Gründung des „Transfernetzwerks Studienprojekte“ mit dem Namen „team:praxis“. Ein Ziel des Netzwerks ist es, 
die Konzepte und Materialien zur Praxisprojektwoche als Open Source zur Verfügung zu stellen, sodass weitere 
Hochschulen und Universitäten das Lehr-Lern-Format individuell ausgestalten und an ihrem Standort implementieren 




Strategien zur Teamarbeit, das Arbeiten und Kommunizieren mit Studierenden aus anderen 
Fachrichtungen sowie Aspekte der Arbeitseinteilung und des Zeitmanagements als wesentliche 
Lerneffekte aus der Praxisprojektwoche mitnahmen. 
Mit Tremp (2015) können Praxisprojekte allgemein als Orte der Wissensgenerierung und der 
Vorstrukturierung von Berufstätigkeit verstanden werden, in denen die Bedeutung der 
interdisziplinären Kooperation und des Erwerbs von Soft-Skills bei den Studierenden gefestigt 
werden (Dirsch-Weigand et al. 2018, S. 8). Formate problembasierten Lernens 
(Zumbach/Weber/Olsowski 2007) stellen auch gute Ausgangspunkte für die Entwicklung von 
Kooperationsbeziehungen zwischen Hochschule und Arbeitswelt dar (Rossano et al. 2016). Eine 
strukturelle Unterstützung der Maßnahmen seitens der Hochschulleitung wird in der Literatur als 
besonders wichtige institutionelle Gelingensbedingung genannt (ebd.; Müller 2011). Außerdem 
weisen Eberwein et al. darauf hin, dass bei der Umsetzung der voraussetzungsvollen Projektwochen 
eine realistische Zeitplanung besonders entscheidend ist, insofern der hohe Zeit- und 
Vorbereitungsaufwand oft unterschätzt wird (2015, S. 66-68). Insbesondere sind die erhöhten 
Aufwände bei den Teilnehmenden zu bedenken. Im Rahmen von interdisziplinären Projekten ist 
außerdem das Auftreten von Wissensintegrationsproblemen zu erwarten (Steinheider et al. 2009), 
was ggf. zusätzliche Ressourcen zur Bearbeitung erforderlich macht.  
Interessant ist das Format „BeING Inside“ infolge seiner Mehrdimensionalität, die – zusätzlich zu den 
beschriebenen Effekten hinsichtlich der Kompetenzen und Haltungen – sowohl Elemente des 
projektbasierten Lernens (Faßbender et al. 2015) als auch in Teilen des forschenden Lernens (Huber 
2014) vereint. Damit werden den Studierenden wichtige Impulse für die mehrdimensionale 
Flexibilisierung hochschulischer Lernprozesse gegeben (Grassl 2012). Des Weiteren reagiert das 
Format auf die Anforderungen, dass Hochschulabsolventen in Hinblick auf ihre 
Beschäftigungsfähigkeit gemäß Pasternack „über Fähigkeiten zur Differenzierung und 
Horizontüberschreitung, zum multikausalen Erklären und Einbeziehen von Paradoxien, Dilemmata, 
Zielkonflikten, Alternativen sowie Optionalitäten verfügen“ sollten und auf der Grundlage von 
stabilen Selbst- und Sozialkompetenzen „den eigenständigen Umgang mit Wissen, die Fähigkeit zu 
methodisch geleiteter Kritik und die Befähigung, über das einfache Wissen hinaus Strukturen und 
Prozesse zu verstehen“, erwerben sollten (Pasternack et al. 2009). Aufgrund steigender 
Studierendenheterogenität werden diversifizierte Angebote in der Lehre, die diese Fähigkeiten 
schulen, als zunehmend wichtig erachtet (Schulmeister/Metzger/Martens 2012; Spelsberg 2013). 
Auch für die Stärkung des Theorie-Praxis Bezugs sind die eingesetzten didaktischen Konzepte und 
Methoden in hohem Maß bedeutsam (Hartung 2017, S. 26). Das Vermögen, den Standpunkt anderer 
interdisziplinärer Gruppenmitglieder nachvollziehen und als zusätzliche Qualität für die 
Zusammenarbeit anerkennen zu können, ist ein Erkenntniseffekt, der durch projektbasierte Formate 
gesteigert wird (vgl. z. B. die Evaluationsdaten bei Dirsch-Weigand et al. 2018, S. 8). Insgesamt 
werden die Teilnehmenden von handlungsorientierten Formaten wie BeING Inside zu einer Form des 
Lernens befähigt, die darauf ausgerichtet ist, „Lernen durch Handeln und konkrete individuelle, aber 
auch soziale Erfahrungen zu ermöglichen, in dem theorie- und wissensgeleitetes Handeln sowie 
Lernkompetenzen für lebenslanges Lernen eingeübt und ausgeübt werden und Studierende ‚das 




3.3.9 Rookie wird Ingenieur 
Im Rahmen des Vorbereitungskurses Ingenieurwissenschaften,36 der eine Komponente des 
„geführten Studienbeginns“ an der TU Dresden darstellt, wurde am 30. August 2017 erstmals die 
Veranstaltung Rookie wird Ingenieur durchgeführt. Im Zentrum des integrierten 
Veranstaltungsblocks steht die Vermittlung von überfachlichen Kompetenzen, die wichtige 
Voraussetzungen für erfolgreiche Projektarbeit in der Berufspraxis sind (vgl. ausführlicher dazu Kap. 
3.3.8). In seinen Studien zur Kooperation zwischen Hochschule und Unternehmenspraxis hat 
Pasternack auf das erfolgskritische Problem hingewiesen, dass den Studierenden oftmals Klarheit 
bezüglich der anzustrebenden Kompetenzen fehlt (Pasternack 2013, S. 170 f.). Diesem Defizit 
begegnet das Format mit dem Ansatz frühzeitig auf die Bedeutung von Schlüsselkompetenzen 
hinzuweisen, indem erste Berufsbezüge geschaffen werden (Brinker 2009). Nach einem Auftakt 
durch eine Mitarbeiterin des Career Service, die über den gelungenen Berufseinstieg und 
kompetenzbezogene Anforderungskataloge von Arbeitgebern informierte, bestand Gelegenheit zu 
einer individuellen Kompetenzanalyse mit Schwerpunkt auf Soft Skills. Durch eine individuelle 
Stärken-Schwächen-Analyse wurden den Teilnehmenden außerdem mögliche Handlungsoptionen 
eröffnet, damit sie sich in ihrem Studium entsprechend der benötigten Kompetenzen in Bezug auf 
das von ihnen gewünschte Berufsprofil weiterentwickeln können. Im zweiten Veranstaltungsteil 
berichteten Vertreter von insgesamt neun Unternehmen anhand ihres eigenen Werdegangs über 
Karrieremöglichkeiten, ihr Tätigkeitsfeld und ihren Arbeitsalltag in der Industriepraxis. Im Anschluss 
boten Round-Table-Sessions die Gelegenheit, das Gespräch zu vertiefen und gezielte Fragen zu den 
Unternehmen und deren Voraussetzungen zu stellen, etwa bezüglich der konkreten Anforderungen 




Als Querschnittsangebot für die gesamte Zielgruppe der OFP wurde außerdem im Rahmen des 
Projekts ein Tandem-Programm etabliert. Das qualitative, wissenschaftlich fundierte Format bietet 
im Rahmen einer berufsorientierenden Patenschaft Studierenden die Gelegenheit, im individuellen 
Eins-zu-eins-Kontakt mit einem persönlichen Mentor/einer persönlichen Mentorin Fragen zu 
potenziellen Karrierewegen vor Ort im Unternehmen zu besprechen. Das Cross-Mentoring zwischen 
Studierenden und Unternehmen dient zur ersten Orientierung und Unterstützung bei der im 4. 
Semester anstehenden Wahl der Vertiefungsrichtung. Es ermöglicht den Teilnehmer/innen in situ 
über im Berufsalltag benötigten Kompetenzen zu reflektieren. Im Rahmen des Tandem-Programms 
wird außerdem eine Mobilisierung der Berufserfahrungen und Praxiskontakte früherer Studierender 
angestrebt, um deren Erfahrungswissen für die aktuelle Studiengeneration fruchtbar zu machen 
(Pasternack et al. 2009). Die von der Programm-Koordinatorin intensiv auf ihren Tandem-Austausch 
und die einzelnen Phasen des Mentoringgeschehens (Chao 1997; Sloane/Fuge 2012) vorbereiteten 
Studierenden stehen über einen längeren Zeitraum in direktem Kontakt mit ihrer/ihrem Mentor/in 
und haben dadurch die Möglichkeit, Fragen rund um Studium, Beruf und Karriere individuell zu 
thematisieren und unmittelbare Einblicke in die gewählte Branche und ihre Arbeitsabläufe zu 
erhalten. Somit ist das Tandem-Programm eine Möglichkeit zur individuellen Karriereförderung 
                                                          
36 Vgl. für den Gesamtkontext, in den die Veranstaltung für Studieninteressierte integriert ist: www. vorbereitungskurs-
ing.de (abgerufen am 15.02.2018). 
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(Haasen 2001), bei dem sich, wie Cosgrove (1986) festgestellt hat, bereits zu Studienbeginn positive 
motivationale Effekte auf die Teilnehmenden ergeben. Auch wird mit Mentoring eine Vielzahl 
weiterer positiver Effekte etwa bezüglich der Karriereentwicklung (2008, S. 263) erreicht.  
Interessierte können sich zu vier Terminen pro Jahr bewerben. Ein Tandem-Durchlauf dauert im 
Schnitt zwischen sieben und neun Monaten und startet mit einem Eingangsgespräch. Zur Verfügung 
steht inzwischen ein Pool von 160 überwiegend aus Unternehmen stammenden Mentor/innen. Die 
Studierenden bewerben sich mit einem Motivationsschreiben und einem Lebenslauf und werden zu 
einem persönlichen Eignungsgespräch eingeladen. Über dieses Vorgehen wird der Aspekt der 
Studienmotivation gestärkt. Nach Aufnahme in das Programm findet ein ca. dreistündiger 
Vorbereitungsworkshop statt, in dem organisatorische Fragen geklärt, Tandem-Ziele 
herausgearbeitet und Methoden zum Feedback oder zur Bewältigung von Konfliktsituationen 
vermittelt werden. Danach schließt sich die Suche nach einem geeigneten Praxispartner, das 
sogenannte Matching, an. In einem durch die Tandem-Koordinatorin begleiteten Gespräch findet 
dann das persönliche Kennenlernen zwischen Mentor/in und Mentee statt, in dem die beiderseitigen 
Erwartungshaltungen ausgetauscht und reflektiert werden. Bei einer Passung beginnt die aktive 
Tandem-Phase, in der sich die Tandem-Partner zu mindestens vier Terminen am Arbeitsplatz der 
Mentorin/des Mentors treffen, um einen realistischen Einblick in den Arbeitsalltag zu geben und 
typische Situationen des gewählten Berufsbildes zu erleben. Ende Februar 2018 befanden sich 40 
Teilnehmende im Tandem-Programm. Durch die individuelle Tandem-Beziehung und 
Teilnehmerbetreuung können bereits innerhalb kurzer Zeit sichtbare Effekte festgestellt werden. Die 
motivierende Wirkung des Programms wird gestützt von durchgehend positiven 
Evaluationsergebnissen der Mentees, welche das Programm bereits abgeschlossen haben.  
 
3.3.11 Ideenfabrik 
Gegen Ende der ersten Projektphase wurde in Kooperation von Career-Service und OFP am 16. 
Januar 2018 eine „Ideenfabrik“ zum Thema „Mehr Praxis im Studium“ durchgeführt, um wesentliche 
Erkenntnisse aus dem OFP-Projekt mit einer interessierten Fachöffentlichkeit und Studierenden zu 
diskutieren. Die Benennung „Ideenfabrik“ wurde gewählt, da darin Bezüge zur Arbeitswelt und zur 
Theorie-Praxis-Thematik enthalten sind. Ziele der Veranstaltung waren die Verknüpfung bereits 
bestehender Angebote zur Stärkung des Praxisbezugs und die Entwicklung neuer Ideen und Ansätze 
für forschungs- und praxisorientierte Veranstaltungsformate. Außerdem bot die Veranstaltung 
ausführlich Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch zwischen Studierenden, Lehrenden und 
Praxispartnern. In einer auf das ostdeutsche Innovationssystem bezogenen Feldstudie hat Pasternack 
auf die Bedeutung von Hochschule-Praxis-Netzwerken für Studium und Lehre hingewiesen und 
„avancierte Schritte der Integration von Praxiserfahrungen ins Studium“ sowie die 
berufsfeldbezogene Vermittlung von Zusatzqualifikationen als dringend wünschenswert 
herausgestellt (2009). 
Ausgehend von den Erfahrungen im Projekt wurde von Studierenden, Lehrenden, Praxispartnern und 
weiteren Akteuren im Feld des Theorie-Praxis-Transfers über die generelle Bedeutung von Praxis im 
Studium reflektiert. Auf die Fächerkonstellation der OFP bezogen stand hierbei im Fokus, welchen 
Stellenwert die Praxis in den MINT-Studiengängen hat, wie Studierende optimal auf den 
Arbeitsmarkt vorbereitet werden können und ob es überhaupt die Aufgabe von Universitäten (und 
nicht eher von Hochschulen angewandter Wissenschaften) ist, eine vorwiegend praxisorientierte 
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Bildung anzubieten. Angeregt wurde der Gedankenaustausch durch zwei Impulsvorträge von 
Vertretern aus universitärer Forschung und Unternehmenspraxis. Anhand von insgesamt vier 
Thementischen (Theorie vs. Praxis; Industriepraxis; Forschungspraxis; Einbindung Praxispartner) 
bestand danach die Gelegenheit zu strukturiertem Austausch und zur Vernetzung, woran über 50 
Akteure teilnahmen. Ein weiterer Impulsvortrag brachte die Perspektive von Career-Service-
Einrichtungen ein, bevor in einer dritten „Think-Tank-Runde“ an den Thementischen erneut die 
jeweiligen Leitfragen diskutiert wurden und die Teilnehmenden ihre Erfahrungen einbringen 
konnten.37 Ausgehend von einer Erfassung bereits bestehender Projekte in der ersten 
Diskussionsrunde wurde in den beiden darauffolgenden Runden der „Think Tanks“ der Weg gewählt, 
über das Erarbeiten von Zukunftsvisionen einen Aktionsplan zu entwickeln, um daraus möglichst 
konkrete Maßnahmen zur Realisierung ableiten zu können. Zum Abschluss der Veranstaltung wurden 
die Resultate des Nachmittags in einer Ergebnisgalerie gesammelt und von den Moderatoren den 
Teilnehmern kurz erläutert. 
Insgesamt bestehen also elf Formate der OFP, die in Tabelle 3 nochmals zur besseren Übersicht 
zusammengefasst und in wesentlichen Punkten charakterisiert werden: 
 
Tabelle 3: Übersicht zu den Veranstaltungsformaten der OFP. 




(inkl. zeitliche Erstreckung) 
All you can ask  
(und vergleichbare 
Gesprächsformate) 
Podiumsdiskussion v. a. MA, 
(ET, INF, 
CH) 
F & P niederschwellige Informations- 
und Gesprächsrunde mit 
Vertretern von Praxispartnern 
(meist Alumni); 
Fragen zu Berufseinstieg, 
Werdegang, Arbeitsalltag etc. 
(ca. 90-120 Min.) 
Step in Science individueller Dialog MA F individuelle Einblicke in aktuelle 
Forschungsarbeit direkt am 
Arbeitsplatz der Wissenschaftler 
der TU Dresden und Dresden-





Exkursion alle (F &) P Exkursionen zum Standort des 
Praxispartners; Mitarbeiter 
stellen Unternehmen 
(/Forschungsinstitut) vor; Arbeit 
an Fallbeispiel(en); Lösungsvor-
schläge der Studierenden 
werden diskutiert (überwiegend 




MW, ET (F &) P Vertreter von Unternehmen 
(/Forschungseinrichtungen) 
stellen aktuelle Projekte vor; 
                                                          
37 Vgl. für das Veranstaltungsprogramm und die Leitfragen zu den vier Think Tank-Thementischen: https://tu-
dresden.de/tu-dresden/profil/exzellenz/zukunftskonzept/tud-structures/zill/orientierungsplattform-forschung-
praxis/ideenfabrik-1/ideenfabrik#section-1 (abgerufen am 09.03.2018). 
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fachliche Probleme werden an 
Roundtables diskutiert 
(halbtägig) 
Kapitel Praxis Vorlesung MW (F &) P kooperative Vorlesung mit 
Praxispartner(n); Verzahnung 
von Theorie und Praxis über 






INF P durch Praxispartner angeleitete 
Problembearbeitung von 
Fallbeispielen, z. T. in 
Wettbewerbsform als Team 








(F &) P Kleingruppen bearbeiten von 
Unternehmenspartner gestellte, 
komplexe Aufgabenstellung aus 
der Praxis, wobei die beste 
Lösung prämiert wird (mehrtägig, 
3 Tage Vorbereitungstraining der 
Betreuer, 5 Tage Praxisprojekt) 
Lösungsmittel Tutorium CH (F) Peer to Peer-Klausurerfolgs-
training zur Bewältigung 
besonders erfolgskritischer 
Prüfungen (6 Termine je 90 Min. 
pro Semester) 










Kompetenztraining am direkten 
Übergang zum Studium; 
Vorstellung von Berufswegen 
und Tätigkeitsbereichen durch 





alle (F &) P vorbereitende Schulung und 
Matching zwischen Student/in 
und Mentor/in; individueller 
Eins-zu-eins-Kontakt zu 
persönlichem Mentor; 
Möglichkeit, Fragen zu 
Karrierewegen, Berufsalltag und 
benötigten Kompetenzen zu 
stellen (Workshop und 
mindestens vier individuelle 
Tandem-Termine) 
Ideenfabrik – Mehr 




alle (F &) P Impulsvorträge; 




und Vernetzung (halbtägig) 
 
 
3.3.12 Verortung der Formate in wesentlichen Zieldimensionen der OFP  
Zur Kategorisierung der Formate wird zum Abschluss dieses Abschnitts eine Matrix entwickelt, in der 
die Veranstaltungsformen anhand zentraler Ausprägungsformen der OFP-Konzeption verortet 
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werden. Sie führt die Kategorisierung der Formate in Forschungs- und/oder Praxisangebote aus 
Tabelle 3 fort. Wenngleich auch noch nach Kommunikationsform (z. B. 
Dialog/Präsentation/Podiumsdiskussion), Zielgruppe (Teilnehmende Fächer, Studierende oder 
Studieninteressierte), Veranstaltungsrahmen (Vorlesung, Exkursion etc.), Gruppengröße 
(Einzelmentoring, Gruppen- und Großveranstaltung) oder weiteren Kriterien unterschieden werden 
könnte, so erscheint einerseits eine Verortung der OFP-Formate entlang der projektprägenden 
Schwerpunkte Forschung und Praxis sinnvoll. Andererseits bietet sich die Strukturierung entlang der 
Pole „Erfolg/Befähigung“ und „Orientierung/Reflexion“ an. Denn die OFP-Formate tragen entweder 
über die Vermittlung von spezifischen (beruflichen) Handlungskompetenzen (Hartwig 2009) und 
Fähigkeiten eher zur Motivation und damit zur erfolgreichen Bewältigung des Studiums bei oder sie 
machen den Studierenden eher Orientierungsangebote, die Reflexionsprozesse bezüglich ihrer 
beruflichen Zukunft in Gang setzen. Diese Zuordnungen sind graduell zu verstehen und geben 
allgemeine Tendenzen an, die in Abbildung 8 dargestellt und durch Richtungspfeile abgetragen 
werden. Je nach inhaltlicher Ausgestaltung eines Formats im Einzelfall ergeben sich ggf. andere 
Einordnungen.  
Im Rahmen der qualitativen Auswertung wird jedoch evident, dass die Ausrichtung der 
Veranstaltungen im Gesamtblick eher am Pol der Praxis als an dem der Forschung erfolgte. Hinweise 
darauf ergeben sich auch aus der relativ häufigen Benennung der Veranstaltungsformate mit dem 
Wort „Praxis“. Sowohl gemäß der Veranstaltungszahl als auch gemäß der Teilnehmendenanzahl liegt 
der Schwerpunkt der OFP-Angebote im Praxisbereich. Dieser Praxis-Schwerpunkt deckt sich mit den 
Forschungsergebnissen (z. B. Multrus 2013, S. 146 f. für eine Analyse von Studienangeboten; vgl. 
auch Kap. 2.1)und mit den Resultaten der Bedarfsanalyse (vgl. Kap. 3.1.1).38 
 
 Erfolg/Befähigung  

























Podiumsformate (All you can ask) 
(Unsere Institute in F & P 
Chemie studiert und dann?) 
<--> 






Abbildung 8: Qualitative Zuordnung der Veranstaltungsformate zu den Polen „Forschung – Praxis“ 
bzw. „Erfolg/Befähigung – Orientierung/Reflexion“. 
 
                                                          
38 Das Verhältnis zwischen Forschungs- und Praxisbezug wurde auch im Rahmen der Stärken-Schwächen-Analyse 
thematisiert (vgl. unten Kap. 5.2.2). 
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Insgesamt wird aus der qualitativen Zuordnung der Veranstaltungsformate ersichtlich, dass die OFP 





4. Organisation und Prozesse 
Im Rahmen des vierten Kapitels werden die Organisationsstrukturen und die wesentlichen Prozesse 
und Abläufe der OFP dargestellt. Auf die Aussagen zur Projektorganisation (vgl. Kap. 4.1) folgt die 
Darstellung zur Steuerung und Betreuung der Formate (vgl. Kap. 4.2). Zum Abschluss des Kapitels 
werden die Qualitätssicherungsmaßnahmen als integraler Bestandteil der OFP-Ablauforganisation 




Aus organisatorischer Sicht betrachtet besteht die OFP aus einer zentralen Koordination mit zwei 
Mitarbeiter/innen (1,75 VZÄ) und sieben weiteren, dezentral angesiedelten Koordinator/innen aus 
den fünf beteiligten MINT-Fächern (2,5 VZÄ) sowie den beiden Mitarbeiterinnen für das Tandem-
Programm (1 VZÄ) und für die Pflege der Unternehmenskontakte (Career-Service, 0,5 VZÄ). Wegen 
des kombinierten zentralen und dezentralen Ansatzes mit zusätzlichen Querschnittsfunktionen 
(Tandem-Programm und Career-Service-Aufgaben) kann die Organisationsform der OFP als Matrix-
Struktur klassifiziert werden. Der zentralen Koordination kommt vorrangig die Projektsteuerung, die 
Rückkoppelung an die Projektleitung (die beim Prorektor für Bildung und Internationales angesiedelt 
ist) sowie die Kommunikation und die Kontaktpflege zu weiteren Stakeholdern (z. B. zum 
Fördermittelgeber oder zum mit der finanztechnischen Abwicklung befassten European Project 
Center, EPC) zu. Außerdem ist sie mit der wissenschaftlichen Begleitung der Maßnahmen sowie der 
Administration, Dokumentation und strategischen Weiterentwicklung des OFP-Projekts betraut. 
Tätigkeitsschwerpunkte liegen deshalb im Projektmanagement, in der Kommunikation und in der 
Nachhaltigkeitssicherung. 
In den teilnehmenden MINT-Fächern (Mathematik, Chemie und Lebensmittelchemie, Informatik, 
Elektrotechnik und Maschinenwesen) ist die OFP jeweils mit den Fachkoordinator/innen verankert 
und wird von den Studiendekanen und Mitarbeitern der Studienberatung unterstützt. Deren 
Aufgabenspektrum ist neben der Kommunikation und dem Veranstaltungsmanagement v. a. die 
Entwicklung und Umsetzung der bereichsspezifischen Formate. Zur konkreten Formatumsetzung 
stehen außerdem studentische Hilfskräfte zur Unterstützung der Ablauforganisation zur Verfügung 
(jeweils 1 SHK, abgesehen von 2 SHK für das Tandem-Programm). Sie kümmern sich etwa um die 
Durchführung der Qualitätssicherungsmaßnahmen (Fragebogenerhebung, Anwesenheitsfeststellung 
etc.) und unterstützten in organisatorischen Belangen. Der direkte Kontakt zu den Studierenden hat 
sich als essenziell erwiesen. Er ist insofern wichtig, da durch ihn der fachspezifische Nutzen der 
Veranstaltungen aufgezeigt und unmittelbar auf die Bedarfe der Zielgruppe reagiert werden kann. 
Somit trägt der Einsatz von Fachkoordinator/innen aus den jeweiligen Fakultäten maßgeblich zum 
Erfolg der OFP bei. 
Außer den aus Fördermitteln des ESF finanzierten Mitarbeitern gibt es noch haushaltsfinanziertes 
Personal im Projekt, das Personaleigenanteile in Höhe von 5 Prozent der Gesamtprojektsumme 
einbringt (vgl. Kap. 3.2). Es besteht aus dem Prorektor für Bildung und Internationales als 
Projektleitung sowie den Studiendekanen und einigen weiteren Mitarbeiter/innen der 
Studienberatungen. Als weitere Akteure, wie sie grau hinterlegt auch dem nachfolgenden 
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Organisationsschema (Abbildung 10) zu entnehmen sind, treten z. B. noch die anderen 
Studienerfolgsprojekte hinzu. Weitere Stakeholder der OFP sind die Kooperationspartner in den 
Unternehmen und Forschungseinrichtungen und Akteure in den Fakultäten, wie die Prüfungsämter, 
die etwa bei Fragen der Anrechenbarkeit helfen; die Mitarbeiter der Studienberatungen, die auf die 
Angebote der OFP hinweisen; oder auch die Fachschaftsräte, die studentische Bedarfe an die OFP 
herantragen und die Studierenden in ihren Veranstaltungen auf die Angebote der OFP aufmerksam 
machen. 
 
Abbildung 9: Vereinfachtes Stakeholder-Schema der OFP (Darstellung: Ch. Einmahl). 
 
Das OFP-Projekt, das wie beschrieben im Kontext weiterer Studienerfolgsprojekte der 
Gesamtstrategie Studienerfolg der TU Dresden angesiedelt ist, ist organisatorisch verankert im 
Prorektorat für Bildung und Internationales, wo die Projektleitung liegt. Ein detaillierteres Schema 
(Abbildung 11), das den erweiterten Projektkreis visuell zusammenfasst, ordnet den Akteuren 
außerdem organisatorische Routinen zu, die im Rahmen der Ausführungen zur Qualitätssicherung 














Abbildung 10: Erweiterter Projektkreis und organisatorische Routinen der OFP (Darstellung: Ch. 
Einmahl). 
 
Zweiter wichtiger Aspekt, der hier nach dem des Aufbaus der Projektorganisation dargestellt wird, ist 
die Koordination der zeitlichen Abläufe. Die ablauforientierte Arbeitsorganisation der OFP orientiert 
sich an präzise inhaltlich und zeitlich definierten Arbeitspaketen und daraus abgeleiteten 
Meilensteinen. Zur Umsetzung wurde ein Drei-Phasen-Ansatz gewählt: 
Zunächst lag der Schwerpunkt auf konzeptionellen Arbeiten wie der Entwicklung von Formaten im 
Bereich von Forschungs- und Berufsorientierung. Insofern sich der Projektstart wie bereits erwähnt 
aus projektexternen Gründen (Haushaltssperre) verzögerte, erfolgte die Entwicklung und Konzeption 
von Formaten unter erhöhtem zeitlichem Druck. Daraus erklären sich auch der spätere 
Veranstaltungsbeginn mit den ersten OFP-Formatumsetzungen ab Mitte November 2016 und die im 
Vergleich zu den beiden Folgesemestern etwas geringere Anzahl an Veranstaltungen (WiSe 16/17: 
18; SoSe 17: 24; Wise 17/18: 21). Ursprünglich war der Eintritt in die Hauptphase mit der Umsetzung 
der Formate bereits für August 2016 geplant. 
Seither befindet sich das Projekt in der Umsetzungsphase, die bis zum Ende seiner ersten Laufzeit im 
April 2018 andauert. Im letzten Vierteljahr (ab Februar 2018) trat die Evaluationsphase mit dem 
Arbeitspaket 10 der Gesamtevaluation und Qualitätssicherung hinzu, mit der die Erstellung der 
wissenschaftlichen Begleitstudie als Meilenstein verknüpft ist. 
Alle weiteren Meilensteine, die im Rahmen der Projektumsetzung zu leisten waren, wurden 
inzwischen erarbeitet. So liegen detaillierte Konzepte für fachbezogenen forschungs- und 
berufsorientierte Formate oder auch ein umfangreiches Benchmarking von Vergleichsprojekten an 
den TU 9- und Exzellenzuniversitäten vor. Außerdem wurden gleich zu Projektbeginn in Abstimmung 
mit den weiteren Akteuren der Gesamtstrategie Studienerfolg abgestimmte 
Kommunikationsmaterialen entwickelt, die von der Agentur Paulsberg gestalterisch umgesetzt 
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wurden. Das in Kapitel 4.3 noch ausführlicher darzulegende Qualitätssicherungskonzept ist ebenfalls 
in Form eines von allen Beteiligten gebilligten Dokuments als Meilenstein verankert. Ohnehin wird es 
schon seit Projektbeginn in den Regelkreisläufen des Qualitätsmanagements gelebt. Ende 2017 
wurde das Tandemprogramm noch zusätzlich zum routinemäßigen internen Qualitätsmanagement 
der OFP extern zertifiziert, was einen weiteren Beitrag zur Qualitätssicherung darstellt. In diesem 
Kontext hob die Deutsche Gesellschaft für Mentoring die vorbildliche Umsetzung der Teilnahme-
Kriterien und die Transparenz des Verfahrens hervor. Die Hauptphase zur Umsetzung der forschungs- 
und praxisorientierenden Formate widmete sich der Etablierung diesbezüglicher Angebote und kann 
in Hinblick auf die Umsetzung der Meilensteine ebenfalls als erfolgreich gelten (vgl. Kap. 3.3). 
Inzwischen wurde eine Vielzahl von Formaten unter den Bedingungen der Qualitätssicherung (vgl. 
Kap. 4.3) durchgeführt und von den Studierenden und weiteren Stakeholdern positiv evaluiert (vgl. 
Kap. 5.1 und Kap. 5.2). 
 
4.2 Formatsteuerung und Betreuung 
Die Umsetzung der forschungs- und berufsorientierenden Formate steht, wie schon die vorherige 
Ausführung zur Umsetzung der Arbeitspakete und die ausführliche Dokumentation in Kapitel 3.3 
zeigte, im Zentrum der OFP. Ihre Ausgestaltung obliegt den Fachkoordinator/innen in Rücksprache 
mit den Studiendekanen und weiteren Akteuren. Die Fachkoordinatoren binden hierfür insbesondere 
die Multiplikatoren in ihren Fakultäten ein (z. B. Fachschaftsräte, Studienfachberatungen, 
Prüfungsämter etc.; vgl. Kap. 4.1) und können sich weiteren Support etwa bei der Anbahnung und 
Gestaltung von Exkursionen beim Career Service einholen. Über die organisatorischen Abläufe 
nehmen die Koordinator/innen im Zentrum für interdisziplinäres Lernen und Lehren eine 
Schnittstellenfunktion ein und geben Input in Form von zusätzlichen wissenschaftlicher Expertise 
bezüglich der Vermittlung interdisziplinärer Kompetenzen (Tenberg 2015) und dem Monitoring von 
Vergleichsprojekten. 
Wesentliche Grundlage für die (Nach-) Steuerung der Formate liefern die standardisierten 
Befragungen zur Veranstaltungsevaluation, die Aspekte der Kommunikation und Zufriedenheit 
enthalten und den Teilnehmenden ausführliche Möglichkeiten geben, Lob und Kritik (Fragekomplex 
5) anzubringen (vgl. zu den Ergebnissen Kap. 5.1). Als Beispiel für die offene Antwortkategorie kann 
Frage 5.2 herangezogen werden, die erhebt, was an der Veranstaltung verbessert werden könnte. 
Die daran anschließende Frage 5.3, die ebenfalls der Justierung der Veranstaltungen dient, lautet: 
„Haben sie Wünsche für weitere Veranstaltungen (Themen, Berufsfelder, Praxis-Partner)?“ Die 
Antworten auf die offenen Fragen geben den Fachkoordinator/innen wesentliche Rückmeldung 
bezüglich der Steuerung der Formate (vgl. Kap. 5.1.2). Breits in mehreren Fällen konnte durch dieses 
Verfahren Angebote, wie z. B. Exkursionen zu bestimmten von den Studierenden besonders 
nachgefragten Unternehmen, durchgeführt werden, die die Wirksamkeit der Feed-Back-Kultur, die 
Aktivierungswirkung der OFP-Formate und allgemein die Studierendenzentrierung des Projekts 
belegen. Die allgemeine Steuerung und Abstimmung der Formate wird im Rahmen der Jours fixe 
vorgenommen und auch in den Sitzungen zum Semester-Rückblick bzw. zur Semestervorschau 
thematisiert, so dass eine laufende Evaluation der Formate stattfindet. 
Generell kann festgehalten werden, dass die Formate der OFP infolge ihrer hohen qualitativen 
Ansprüche auch einen hohen Betreuungsaufwand erfordern, dem mit einer im Projektumfeld 
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vergleichsweise hohen Ressourcenausstattung Rechnung getragen wird (vgl. Kap. 3.2). Gerade wegen 
der zahlreichen inhaltlichen und organisatorischen Erfordernisse zur Vorbereitung, Durchführung 
und Nachbereitung der Veranstaltungen ist die Ausstattung der Fachkoordinatoren mit Hilfskräften 
unumgänglich, da zusätzlich zur inhaltlichen Betreuung der Formate, etwa im Rahmen von 
Exkursionen, auch die bürokratischen Erfordernisse der Teilnehmererfassung und der begleitenden 
Evaluation sowohl für den ESF-Kontext als auch für die eigenen Steuerungsbedürfnisse der OFP zu 
berücksichtigen sind. 
Wichtige Formatanpassungen und Weiterentwicklungen der ersten Förderperiode waren, um zwei 
konkrete Ergebnisse der Formatsteuerung zu nennen, die Fokussierung von Exkursionen auf meistens 
ein Unternehmen pro Veranstaltungstag, anstelle wie es der Vollantrag noch andachte, „drei bis fünf 
Firmen in Sachsen und Umgebung“ (vgl. Vollantrag 2017, S. 10) an einem Tag zu besuchen (vgl. Kap. 
3.3.3). Diese Änderung beruht auf organisatorischen Gründen wie auch auf der im 
Formatentwicklungsprozess geschärften Zielstellung, die zu besuchenden Firmen und deren 
Tätigkeitsschwerpunkte gründlicher kennenzulernen und die Erkenntnisse der Studierenden durch 
die Bearbeitung einer praxisorientierten Aufgabe vor Ort zu festigen. Hieraus ergibt sich zugleich ein 
intensiverer Kontakt zwischen den Firmen und der „OFP“, aus dem wiederum die Chance für stabile 
Kooperations- und Transferbeziehungen (im Sinne einer wiederholt qualitätsgesicherten Realisierung 
unterschiedlicher „OFP“-Formate mit dem gleichen Unternehmen) entsteht. Eine weitere 
Umsteuerung betraf die in Arbeitspaket 7 („Umsetzung der berufsorientierten Formate“) 
vorgesehenen Podiumsdiskussionen im gesamten Kreis der an der OFP beteiligten Fächer (ebd., S. 
16). Diese wurden zunächst nur in einzelnen Fachrichtungen, v. a. in den All you can ask-Formaten 
realisiert, konnten inzwischen aber durch die Anfang 2018 veranstaltete „Ideenfabrik“ im Rahmen 
einer übergreifenden Großveranstaltung mit Kurzvorträgen und Round-Table-Sessions in 
abgewandelter Form realisiert werden. 
Im Folgenden soll der personalintensive Betreuungsaufwand der Formate beispielhaft anhand des – 
wesentliche Elemente des OFP-Ansatzes integrierenden – Praxiswochenprojekts „BeING Inside“ 
beschrieben werden (vgl. Kap. 3.3.8):  
Neben acht Fach- und fünf Teamcoaches, die den Studierenden während des gesamten Zeitraums 
der Woche zur Verfügung stehen, sind im Rahmen der mehrstufigen Betreuungskaskade noch drei 
„Experten“ (Wissenschaftliche Mitarbeiter) sowie drei „Profis“ (ein Professor und zwei 
Unternehmenspraktiker) am Format beteiligt, die für zeitweilige Konsultationen durch die Teams zur 
Verfügung stehen. Zur Erprobung der Aufgabenstellung und zur Schulung der Coaches findet 
außerdem vorab das sogenannte „TrainING“ statt, in dem die organisatorischen Abläufe 
durchgespielt und die benötigten Kompetenzen der Betreuer geschult werden. Zusätzlich zu den für 
die inhaltliche Durchführung der Projektwoche benötigten Personellen Ressourcen, die nur in 
geringem Umfang durch die Personaleigenanteile der Projektbeteiligten abgedeckt werden können, 
ist eine intensive Vorbereitung und Organisationsplanung seitens der beteiligten 
Fachkoordinator/innen und Hilfskräfte notwendig, die sich über mehrere Monate erstreckt und im 
Unternehmenskontakt mit dem Praxispartner durch den Career-Service unterstützt wird. Die 
weiteren personellen Ressourcen, die zur Betreuung der Formate und zur Gesamtkoordination der 




4.3 Qualitätssicherung und (Weiter-) Entwicklung der Formate 
Das Qualitätssicherungssystem der OFP verbürgt die zielgruppenadäquate (Weiter-) Entwicklung der 
Formate. Die OFP ist in ihrer Organisation und in den Prozessabläufen darauf ausgerichtet, „ihre 
spezifischen Maßnahmen so zu gestalten, dass die Studierenden daraus einen erheblichen Mehrwert 
für ihr Studium ziehen können.“ (Leitlinien 2017, S. 3). Um die eng mit dem übergeordneten Ziel der 
Studienerfolgssteigerung verbundene Qualität des Projektes zu sichern, möglichst große Transparenz 
der Projektabläufe herzustellen und alle Prozesse entsprechend einer standardisierten 
Vorgehensweise zu strukturieren, wurden Leitlinien und Qualitätsgrundsätze erarbeitet, die von allen 
Projektbeteiligten unterschriftlich anerkannt wurden. Sie schreiben die qualitätsbezogenen 
Regelkreisläufe der OFP in einem mehrseitigen Dokument fest. Die Leitlinien beziehen sich auf die 
Organisation und die Prozessgestaltung der internen und externen Zusammenarbeit. Wesentliche 
Bestandteile der (Weiter-) Entwicklung der Formate sind die Datenerhebung der Bedarfsanalyse und 
der Veranstaltungsevaluation (vgl. Kap. 3.1.1 und 5.1), die jeweils wichtige Anhaltspunkte für 
Planung, Umsetzung und Verbesserungsbedarfe geben. Des Weiteren verpflichten die Leitlinien auf 
Standards in den Handlungsfeldern Teilnehmermanagement, Öffentlichkeitsarbeit und 
Qualifizierung. Beim OFP-Qualitätsmanagementsystem handelt es sich um einen ganzheitlichen 
Ansatz, „der klassische Qualitätssicherungsverfahren mit unterschiedlichen Evaluationsverfahren zur 
Überwachung der Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualität verbindet.“ (Leitlinien 2017, S. 3) 
Zusätzlich wurden im Rahmen der Qualitätsleitlinien die Grundsätze der Gleichstellung, 
Chancengleichheit und Nichtdiskriminierung verankert. Auch tragen die strikten Verpflichtungen auf 
kontinuierliche Maßnahmen zur Steigerung der Qualität dazu bei, die vom ESF zur Umsetzung der 
Projektziele zur Verfügung gestellten Mittel effizient und effektiv zu verwenden. Nach In der Smitten 
und Heublein kommt dem studienbezogenen Qualitätsmanagement außerdem eine wichtige Rolle 
bei der Vorbeugung von Studienabbrüchen zu (2013). 
Grundlegendes Handlungsfeld zur Sicherstellung der Qualität sind die Kommunikationsbeziehungen 
des Projektes, die sowohl intern, aber auch zum Austausch mit externen Beteiligten unterhalten 
werden. Sie konstituieren im Wesentlichen zwei Veranstaltungsformen, die zur regelmäßig 
stattfindenden, kurz- und mittelfristigen Koordination und Reflexion des Projekts beitragen. 
Turnusgemäß findet einmal monatlich ein Jour fixe des Projekt-Kernteams statt, in dem der 
Austausch über aktuelle Projektinhalte gewährleistet wird und Raum zur internen Vernetzung der 
dezentral angesiedelten Fachkoordinator/innen besteht. In diesem Rahmen steht stets Zeit für 
operative „Manöverkritik“ zur Verfügung. Im erweiterten Projektkreis (vgl. Kap. 4.1 mit Abbildung 10) 
treffen sich alle Projektbeteiligten ein Mal pro Semester, um generellen Rückblick auf die 
Veranstaltungen zu halten und auf das kommende Semester vorauszuschauen. Die Treffen dienen 
auch der Leistungsdokumentation gegenüber der Projektleitung und den weiteren Involvierten, aber 
nicht am operativen Tagesgeschäft beteiligten Stakeholdern aus den einzelnen Fakultäten oder 
Programmbereichen. Dies sind z. B. Vertreter der Studienberatung, Studiendekane, etc. Diese Treffen 
haben informativen und strategischen Charakter, da sie auch dazu genutzt werden, um über Aspekte 
der längerfristigen Projektplanung zu diskutieren. 
Die (Weiter-)Entwicklung der OFP-Formate basiert maßgeblich auf einer kontinuierlichen Evaluation 
der Veranstaltungen und zielt darauf, das Projekt entsprechend der Evaluationsergebnisse und 
bezüglich sich verändernder Bedarfe und Rahmenbedingungen regelmäßig anzupassen. Ausgehend 
vom Ziel, möglichst hochwertige Veranstaltungen anzubieten, ist es dauerhafte Aufgabe, 
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Schwachstellen in Abläufen aufzudecken und Optimierungsmöglichkeiten in der Formatgestaltung 
aufzuzeigen, um diese beseitigen zu können.  
Zur Umsetzung wurden zwei Typen von Befragungen entwickelt, die 1.) der prospektiven 
Bedarfsanalyse und 2.) der retrospektiven Veranstaltungsevaluation dienen. Die 
Veranstaltungsevaluationen werden regelmäßig zu deren Abschluss durchgeführt, die 
Bedarfserhebung im Kreis der beteiligten Fächer findet einmal jährlich, jeweils Ende des 
Sommersemesters statt und bezieht sich nicht nur auf Teilnehmer/innen an Angeboten der OFP, 
sondern richtet sich an alle Studierende der ersten Fachsemester in den beteiligten Studiengängen. 
Die Befragungen geben einerseits wichtige Hinweise zur Qualität und andererseits Auskünfte 
bezüglich der Erwartungen der Studierenden an die Veranstaltungen der OFP. Während die 
Bedarfsanalyse der längerfristigen Planung und ggf. Neuentwicklung von bedarfsgestützten 
Angeboten dient, haben die Veranstaltungsevaluationen den Zweck, gemäß der jeweiligen 
formatbezogenen Rückmeldungen eine Justierung des Angebots zu ermöglichen. Sie erfragen von 
den Teilnehmenden der OFP-Veranstaltungen vorrangig (Lern-)Effekte und allgemeine Bewertungen 
bezüglich der Qualität der angebotenen Formate.  
Einen wesentlichen Beitrag zur Qualitätssicherung leistet auch die Dokumentation der 
Veranstaltungen auf der Homepage der OFP (vgl. auch Kap. 5.3 zum Transfer). Nach Durchführung 
der jeweiligen Veranstaltung werden dort standardisierte Berichte eingestellt, die über den Ablauf, 
zentrale Fragestellungen, bearbeitete Aufgaben und wesentliche Ergebnisse Auskunft geben und 
teilweise auch durch Veranstaltungsfotos veranschaulicht einen Überblick vermitteln, was an der 
Teilnahme interessierte Studierende von den Formaten der OFP erwarten können.   
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5. Ergebnisse  
Wesentliche Ergebnisse, die Aussagen zur Qualität der Arbeit der „Orientierungsplattform Forschung 
& Praxis“ erlauben, können den Befragungen entnommen werden. Ihre Anlage wurde zuvor im 
Kapitel zur Qualitätssicherung skizziert. Darüber hinaus sind mit der ausführlichen Darstellung der 
Formate in Kapitel 3.3 bereits zentrale Resultate der OFP dokumentiert. Im folgenden Kapitel werden 
nun noch weitere quantitative und qualitative Ergebnisse des Projekts systematisch aufbereitet. 
Nach einem Abschnitt zur Verbesserungsevaluation, der auf wesentliche Erkenntnisse der 
Veranstaltungsbefragungen zurückgreift, werden die studentischen Lerneffekte, die ebenfalls in der 
Evaluation erfragt wurden, mit den Zielstellungen der OFP (vgl. Kap. 2.3.1) verglichen. Einen 
empirisch fundierten qualitativen Ansatz zur Ergebnisbewertung verfolgt die Betrachtung der 
Veranstaltungen mit dem Fokus auf spezifischen Gelingensbedingungen (vgl. Kap. 5.2.1). Mithilfe der 
Methode einer SWOT-Analyse wurde außerdem eine Gesamtbetrachtung der OFP vorgenommen, 
deren wichtigste Erkenntnisse in Kapitel 5.2.2 festgehalten werden. Im darauf folgenden Abschnitt 
schließt sich ein Soll-Ist-Abgleich der geplanten und erreichten Projektergebnisse an, bevor Kapitel 
5.3 zum Abschluss die miteinander verwandten Themen des Transfers und der Nachhaltigkeit 
behandelt. 
 
5.1 Quantitative Ergebnisse  
Im Rahmen der zweiten Bedarfsanalyse im Juli 2017 (n= 566) wurde eine ergänzende Erhebung zur 
Bekanntheit der Angebote durchgeführt, um Anhaltspunkte zur Sichtbarkeit und Akzeptanz der OFP 
zu gewinnen. 42 Prozent der Befragten beantworteten die Frage, ob sie schon einmal von der OFP 
gehört hatten, mit „Ja“, was im universitätsweiten Vergleich mit der Bekanntheit anderer 
Einrichtungen relativ positive Werte sind und für einen großen Wiedererkennungswert spricht.39 Von 
den befragten Studierenden hatten des Weiteren bereits 10 Prozent ein Angebot der OFP 
wahrgenommen, 4 Prozent sogar mehr als drei Veranstaltungen besucht. Als Ursache für eine Nicht-
Teilnahme wurde u. a. ermittelt, dass 32 Prozent der Befragten keine Zeit hatten, um an einer 
Veranstaltung teilzunehmen. In dieser Frage klingt die Priorisierung curricularer 
Pflichtveranstaltungen durch die Studierenden an. Der längerfristigen curricularen Integration der 
Angebote kommt deshalb große Bedeutung als strategische Gelingensbedingung zu (Dirsch-
Weigand/Hampe 2018, S. 151-152; vgl. auch Kap. 5.2.1 zu formatbezogenen Gelingensbedingungen). 
Insgesamt kann anhand der erhobenen Daten festgestellt werden, dass die Angebote zur 
Berufsorientierung an der TU Dresden insgesamt noch einer wesentlichen Bekanntheitssteigerung 
bedürfen. Auf die Frage: „Welche Angebote der TU Dresden/Ihrer Fakultät zur beruflichen 
Orientierung/Vorbereitung fallen ihnen spontan ein?“, gaben 198 der Befragten (35 %) eine Antwort, 
von denen wiederum knapp die Hälfte auf die OFP allgemein oder spezielle Formate der OFP 
verwiesen. Insofern ist bezüglich der Bekanntheit der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ 
festzuhalten, dass diese zwar durch gezielte Maßnahmen weiter ausgebaut werden kann (vgl. Kap. 
3.1.1 zu erfolgversprechenden Werbekanälen), jedoch im universitären Kontext bereits relativ hohe 
Bekanntheitswerte aufweist. Dies gilt auch für die Bekanntheit unter den Lehrenden der beteiligten 
                                                          
39 So ergaben sich – allerdings im Rahmen einer Befragung zur Auswertung der Maßnahmen des Zukunftskonzepts – ein 




Disziplinen, die z. B. mit konkreten Ideen für Veranstaltungen und Praxiskooperationen an die 
Fachkoordinator/innen herangetreten sind. Hierin zeigt sich die positive Wirkung der 
Kommunikationsstrategie der OFP, an die in der Weiterführung des Projekts angeknüpft werden 
kann. 
Die Evaluation der OFP-Veranstaltungen erfolgt auf der Grundlage von Feedback-Bögen, die durch 
das Zentrum für interdisziplinäres Lernen und Lehren (ZiLL) entwickelt wurden. Sie enthalten in 
Anlehnung an die Lehrveranstaltungsevaluationsbögen des Zentrums für Qualitätsanalyse (ZQA) eine 
überschaubare Anzahl an Items, die in die Themenblöcke Kommunikation, (Teilnahme-) Motivation, 
Zufriedenheit und Praxisperspektiven gegliedert sind. Außerdem fragen die Evaluationsbögen – 
neben den üblichen sozialstatistischen Gegebenheiten – mit offenen Fragen (vgl. zu diesem Fragetyp: 
Züll 2015) nach Lob und Kritik, um konkrete Rückmeldungen auf Verbesserungspotenziale und 
Wünsche der Studierende für Veranstaltungsangebote zu erhalten (vgl. Kap. 4.3). Eine in diesem 
Kontext gestellte, für die qualitative Evaluation aufschlussreiche Frage ist die nach dem wichtigsten 
persönlichen Lerneffekt der besuchten Veranstaltung (vgl. Kap. 5.1.2). 
Die relative Kürze des Fragebogens erklärt sich auch daraus, dass die Teilnehmer/innen der OFP-
Formate jeweils noch zusätzlich zu den vier Seiten der Veranstaltungsevaluation insgesamt drei 
Fragebögen aus dem ESF-Kontext auszufüllen haben. Sie sind neben dem Zertifikat, das den 
Veranstaltungsbesuch über mindestens acht Stunden belegen muss, konstitutiv für die 
organisatorische Anrechnung einer Teilnahme durch den Fördermittelgeber. Neben den ESF-
Eintrittsbogen und den ESF-Veranstaltungsevaluationsbogen, die beide nur begrenzte Aussagekraft 
bezüglich der zentralen Fragestellungen der OFP haben, tritt für die Veranstaltungsteilnehmer/innen 
auch noch ein nach 3 Monaten zu erhebender Postevaluationsbogen. Von vielen Teilnehmer/innen 
wird das als Evaluationsflut empfunden (z. B. äußert ein Evaluationskommentar: „zu viele formale 
Vorgaben durch den ESF“, MA_Praxis-Expedition_26.10.17). Aus praktischen Gründen war es deshalb 
nicht ratsam, eine umfangreichere Veranstaltungsevaluation zu konzipieren, die vermutlich die Zahl 
der Rückläufe und die Qualität der Angaben gefährdet hätte.  
Die Rückläufe enthalten zahlreiche Anregungen zu einer formativen Verbesserungsevaluation 
(Hochschulrektorenkonferenz/Key/Jackiewicz 2018, S. 59). Die jährliche Bedarfsanalyse im Kreis aller 
potenziellen Teilnahmeberechtigten ist jedoch für die konzeptionellen Überlegungen und die 
Formatplanung der OFP als von größerer Bedeutung einzuschätzen. Ist die Bedarfserhebung also 
zentral für die Formatgestaltung, so ist die Veranstaltungsevaluation vor allem zum Zweck der 
veranstaltungsbegleitenden Nachsteuerung konzipiert und gibt den Formatverantwortlichen und den 
weiteren OFP-Akteuren ein direktes, formatbezogenes Feedback (vgl. Kap. 4.2). 
Bis zum Jahresende 2017 haben 673 OFP-Teilnehmer/innen an der freiwilligen 
Veranstaltungsevaluation teilgenommen.40 90 Prozent von ihnen sind im Erststudium immatrikuliert. 
Die meisten Studierenden befinden sich im ersten Fachsemester, was angesichts des Ansatzes der 
OFP, auf besonders frühe Motivierungsanreize zu setzen, positiv zu bewerten ist. Auch kommt darin 
zum Ausdruck, dass gerade zu Studienbeginn ein erhöhter Orientierungsbedarf vorhanden ist und 
mit flexiblen Angeboten darauf reagiert werden kann (Ebert/Heublein 2015, S. 72). Mitbedingt sind 
diese Werte durch die intensive Bewerbung der OFP-Formate in den 
                                                          
40 Hier wird aus praktischen Gründen der 31.12.2017 als Stichtag genommen, da zu Beginn der Arbeiten an der 
Begleitstudie im Januar 2018 noch nicht alle Veranstaltungen durchgeführt und evaluiert waren. Eine Fortschreibung der 
Zahlen auf die Gesamtlaufzeit bis einschließlich 30.04.2017 erfolgt im Abschlussbericht zur ersten Förderperiode. 
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Semesterauftaktveranstaltungen. Zu einem Teil dürften sie sich auch aus einer erhöht vorhandenen 
Studienmotivation bzw. -disziplin zu Studienbeginn ableiten. Erfahrungsgemäß treten erst gegen 
Semesterende Prioritäten bezüglich von Prüfungen und anderweitige Interessen in den Vordergrund. 
Auch bilden sich erst im Lauf des Studiums individuelle Strategien im Umgang mit den 
Leistungsanforderungen und dem Zeitmanagement heraus (Fellenberg/Hannover 2006). Mit 73 
Prozent bei weitem am stärksten vertreten ist die Altersgruppe der 19 bis 23 Jährigen. Wegen des 
berufsorientierenden Charakters ist es nicht verwunderlich, dass die OFP, wenngleich dies nicht 
explizit kommuniziert wird, auch ältere Teilnehmer und solche in höheren Semestern anzieht. So 
nahmen insgesamt 120 Studierende an den Evaluationsbefragungen teil, die bereits mehr als vier 
Fachsemester studiert haben. Das entspricht Prozent 17,8 Prozent aller Teilnehmer/innen. 
Bezüglich der kommunikativen Erreichbarkeit der Studierenden ergab sich, dass die persönliche 
Ankündigung in Lehrveranstaltungen am häufigsten zu einer Teilnahmeentscheidung geführt hat. 
Immerhin gaben 271 der 673 Studierenden – und somit 40,3 Prozent – an, per direkter 
Veranstaltungsankündigung auf die OFP-Angebote aufmerksam geworden zu sein. Als weiterer guter 
Informationsträger hat sich die Website erwiesen, die von etwas mehr als einem Fünftel der 
Studierenden als Informationsquelle genutzt wurde (22,9 %).  
Die meisten Befragten gaben im Multiple-Choice-Teil zur Motivierung an, dass sie an einer OFP-
Veranstaltung teilgenommen haben, weil sie „gern mehr Praxis im Studium erleben“ würden. Im 
Durchschnitt waren dies 58,1 Prozent. Insbesondere bei Veranstaltungen, die ausdrücklich mit dem 
Aspekt der Praxis verbunden sind, wie etwa bei den Praxis-Expeditionen, liegen die ermittelten 
Werte signifikant über diesem Durchschnitt. So gaben beispielsweise 84,2 % der Teilnehmer/innen 
einer Exkursion zur ESG an (20.-21.11.2017, n=19), dass sie an dem Format teilgenommen haben, 
weil sie gern mehr Praxis im Studium erleben möchten. Der empirische Befund einer besonders 
starken Praxisorientierung der Studierenden deckt sich also mit den weiter oben dargestellten 
Bedarfen (vgl. Kap. 3.1.1) und entspricht den weiter oben skizzierten Forschungsresultaten, wie z. B. 
den DZHW-Befragungen (vgl. Kap. 2.1 und Heublein et al. 2017). 53 Prozent, und damit ebenfalls 
über die Hälfte der Studierenden, die einen Evaluationsbogen ausfüllten, nannten als Grund ihrer 
Teilnahme, dass sie frühzeitig wissen möchten, wohin sie das Studium führt. Bemerkenswert ist 
außerdem, dass der Punkt „Zweifel am Studium“ als Teilnahmegrund mit 5,2 Prozent den mit 
Abstand geringsten Wert aufweist. Das kann als Anzeichen dafür gedeutet werden, dass die 
Angebote der OFP eher von erfolgreichen als von studienabbruchgefährdeten Studierenden besucht 





Abbildung 11: Motive der Studierenden zur Teilnahme an OFP-Veranstaltungen. 
 
Einen für den praxis- bzw. berufsorientierenden Ansatz der OFP wichtigen Bestandteil der Evaluation 
stellt Item 4 zu den Praxisperspektiven dar. Dort werden in insgesamt sechs Formulierungen mithilfe 
einer 5er-Skala abgefragt, in welchem Grad die Veranstaltungen z. B. Einblicke in die Berufspraxis 
oder die Forschung gegeben haben, und welche weiteren Einsichten von den Teilnehmenden aus der 
Auseinandersetzung mit dem Setting des jeweiligen Formats abgeleitet werden. In der Summierung 
der Antwortmöglichkeiten 1 „trifft zu“ und 2 „trifft eher zu“ ergeben sich folgende Angaben in 
Prozent, wobei auf eine geringfügig variierende Grundgesamtheit pro Item von n = 650 bis n = 661 
hinzuweisen ist, was aber für die grundsätzliche Ausprägung keine wesentliche Veränderung darstellt 
(vgl. Abbildung 12 oben). 
Insbesondere die OFP-Zieldimensionen der (Berufs-) Orientierung und Studienmotivation werden in 
Hinsicht auf die Praxisperspektive berührt. So geben 75,3 Prozent der befragten Studierenden an, 
dass die Veranstaltungen ihnen spannende Einblicke in die Berufspraxis ermöglichten. 71,3 Prozent 
bezogen aus den Veranstaltungen neue Motivation für die Absolvierung ihres Studiums. Spannende 
Einblicke in die Forschung werden mit 40,3 Prozent um genau 35 Prozent seltener zur Begründung 
einer Teilnahme angegeben als dies bezüglich der Berufspraxis der Fall ist. Durch die Angebote der 
OFP sehen sich außerdem 65,8 Prozent der Teilnehmer/innen in ihrer Studienwahl bestärkt. Dass die 
besuchten Formate auch zur Klärung der eigenen beruflichen Perspektiven beigetragen, geben 41,9 
Prozent der Befragten an. Die Zielstellung, die im Studium vermittelte Theorie besser verständlich 
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Abbildung 12: Praxisperspektiven der Veranstaltungsteilnehmer/innen. 
 
Eine Bewertung des persönlichen Kompetenzerwerbs durch die Studierenden wurde nicht explizit 
abgefragt. Dennoch lassen sich anhand der Reaktionen auf die offenen Fragen, insbesondere in 
Hinblick auf die wichtigsten Lerneffekte, zahlreiche Hinweise auf die Erfüllung des Kompetenzziels 
(vgl. Kap. 2.3.1) durch die OFP-Formate antreffen. So kann z. B. aus der Veranstaltungsevaluation der 
BeING Inside-Praxisprojektwoche über die genannten Lernziele auf den Erwerb von Kompetenzen 
wie „gemeinschaftliche Problemlösung“ oder „interdisziplinäre Teamzusammenarbeit“ 
zurückgeschlossen werden (vgl. Kap. 5.1.2). Zusätzlich zu den positiven Rückmeldungen der 
Studierenden, die sich der Veranstaltungsevaluation zufolge mehr problemlösungsorientierte 
Formate zur Kompetenzentwicklung in ihrem Studium wünschen, fiel auch die Gesamtevaluation 
durch die große Zahl der an Vorbereitung und Durchführung von BeING Inside beteiligten Personen 
positiv aus (vgl. Kap. 3.2und 3.3.8). In einem Schreiben des Unternehmenspartners BASF vom 
15.06.2017 wurde den Organisatoren der „Team Challenge“ ausdrücklich für die sehr gute 
Kooperation gedankt. Der Projektverantwortliche der BASF teilte stellvertretend für seine 
Kolleginnen und Kollegen mit, die Eindrücke von der Projektwoche und deren Vorbereitung seien 
„überaus positiv“ gewesen: „Sowohl die Studenten und Ihre Ergebnisse haben uns beeindruckt als 
auch die tolle Organisation“. Die Rückmeldungen der Studierenden waren ebenfalls sehr erfreulich. 
So wird beispielsweise in einem Evaluationsbogen zum Lerneffekt während der BeING Inside-
Projektwoche angeführt, dass durch die realistische Praxissimulation besonders deutlich geworden 
sei, „welche Probleme, Schwierigkeiten und Herausforderungen in Projekten/Teams auftreten 
können“. In dieser Aussage ist eine deutliche Sensibilisierung für das Kompetenzziel der OFP zu 
erkennen. Ein anderer Evaluationsbogen zur Veranstaltung im Juni 2017 enthält als Rückmeldung, 
dass durch BeING Inside deutlich geworden sei, „wie meine künftige Arbeit aussehen kann“. Damit 
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Was die allgemeinen Zufriedenheitswerte der Studierenden mit den Veranstaltungen anbelangt, 
erhält die OFP im Rahmen der Evaluation durchweg sehr positive Bewertungen. Insgesamt gaben 91 
Prozent der Teilnehmer/innen auf einer fünfteiligen Skala an, mit den von ihnen besuchten 
Veranstaltungen „zufrieden“ oder „sehr zufrieden“ gewesen zu sein. Mit 93 Prozent waren es sogar 
noch etwas mehr Studierende, die die Veranstaltungen der OFP weiterempfehlen würden. Um diese 
positiven Resultate zu untermauern, wird im nächsten Unterabschnitt ein Blick auf die 
Veranstaltungsbewertung im Sinn einer Verbesserungsevaluation geworfen, um weitere 
Erkenntnisse zum Nachsteuerungsbedarf der Formatangebote zu gewinnen (vgl. auch Kap. 4.2). 
Außerdem wird in Kapitel 5.1.2 ein Abgleich der OFP-Zielstellungen mit den Lerneffekten der 
Studierenden vorgenommen, der ebenfalls auf den Ergebnissen der Veranstaltungsevaluationen 
beruht. 
 
5.1.1 Verbesserungsevaluation  
Unter Punkt „5. Lob und Kritik“ geben die Evaluationsbögen ausführlichen Raum für persönliche 
Einschätzungen der Studierenden zu den Veranstaltungen. Einerseits wird nach dem persönlichen 
Lerneffekt gefragt, was für die Frage der Zielgerichtetheit der OFP von besonderem Belang ist, 
andererseits nach dem Verbesserungspotenzial und den Wünschen der Studierenden für weitere 
Veranstaltungen. Außerdem wird Platz für sonstige Kommentare eingeräumt. Aus der offenen 
Herangehensweise, die die Multiple-Choice-Items ergänzt, ergeben sich – in Ausweitung der vier 
vorabgehenden, stärker quantifizierenden Befragungsblöcke – wesentliche Anregungen für 
organisatorische und inhaltliche Verbesserungen. Die Studierenden nutzen diese Möglichkeit zur 
individuellen Rückmeldung ausführlich. 
Im Folgenden wird mittels einer kategorisierenden Analyse der studentischen Äußerungen 
untersucht, in welcher Weise die studentische Wahrnehmung und Bewertung der Veranstaltungen 
mit den in Kapitel 2.3.1 herausgearbeiteten Zielstellungen der OFP korrespondieren. Wegen der 
Übersichtlichkeit und aus Gründen der Arbeitsökonomie wurde nicht auf die Gesamtheit, sondern 
auf eine Stichprobe von fünf ausgewählten Veranstaltungsevaluationen zurückgegriffen.41 Sie 
repräsentieren die Kommentare von insgesamt 120 Teilnehmer/innen. Pro Fach wurde eine 
Evaluation in einem typischen Format ausgewählt. Hierbei wurde auf einen ausgewogenen 
Querschnitt geachtet. Auch wurden unterschiedliche Veranstaltungstypen berücksichtigt, die sich 
von einer neunzigminütigen Podiumsdiskussionsveranstaltung bis hin zur interdisziplinären 
Praxisprojektwoche BeING Inside erstrecken. Außerdem ist die zeitliche Verteilung der 
Veranstaltungszeitpunkte so gewählt, dass für das erste Semester der Formatumsetzung (WiSe 
16/17) eine, in den darauffolgenden beiden Semestern jeweils zwei Evaluationen zur Auswertung 
herangezogen werden. 
                                                          
41 Tabelle zum Quellennachweis der qualifizierten Stichprobe gemäß Fachzuordnung. Beleg im Text erfolgt durch die 
Nennung des Fachkürzels in runden Klammern: 
 
n Semester Fach Name Veranstaltungstyp 
34 WiSe 16/17 CH Chemie studiert – und dann Podiumsdiskussion 
40 SoSe 17 ET, CH BeING Inside Praxisprojektwoche 
8 SoSe 17 MW Praxis-Expedition Dräxlmair Exkursion 
23 WiSe 17/18 INF Hacking Challenge Workshop/Team Challenge 




Rückmeldungen und Anregungen bezüglich der Formatgestaltung ergaben sich insbesondere zum 
vorausgesetzten Kenntnisstand bzw. bezüglich des Schwierigkeitsgrades von Aufgabenstellungen, 
sofern diese wesentlicher Bestandteil eines Angebots sind. So wurde im Rahmen einer Hacking 
Challenge, die erstmals am 17. Januar 2018 in Kooperation mit einem IT-Unternehmen stattfand, ein 
„gemeinsames Vorgehen, um Teilnehmer mit weniger Erfahrung abzuholen“, eingefordert; die 
bessere Abstimmung auf die Vorkenntnisse moniert; gewünscht, dass „besser individuell auf die 
einzelnen Gruppen“ eingegangen und „mehr Hilfestellung bei der Challenge“ gegeben wird (alle INF). 
Auch wenn inhaltliche Überforderung durch komplexe Aufgaben in Team Challenges zum 
spezifischen Setting gehört (vgl. Kap. 3.3.8), zeigt die Anzahl der Rückmeldungen, dass es im Rahmen 
der Formatweiterentwicklung wichtig ist, die Anforderungen und das Leistungsniveau der 
Studierenden möglichst genau mit den Unternehmen abzustimmen. Dies geschieht im Rahmen der 
OFP im Nachgang der Evaluation jeweils dadurch, dass die Auswertung dem Kooperationspartner zur 
Verfügung gestellt wird und die Ergebnisse zwischen Fachkoordination und Aufgabensteller 
besprochen werden, um Optimierungen für weitere Durchführungen zu erreichen. 
Aus den Evaluationsbögen ergeben sich stets auch Hinweise, um die Ablauforganisation zu 
optimieren und wesentliche Details der Veranstaltungen zu verbessern, ob das nun Anregungen wie 
ein „Handout mit wichtigen Befehlen oder Folien vorab“ (INF), „evtl. etwas weniger gefüllte Folien“ 
(CH), die Durchführung der „Experimente bereits Dienstag Nachmittag [sic]“ oder „mehr Kuchen“ 
(beide ET, CH) sind. Gerade im Kontext des Praxiswochenprojekts BeING Inside konnte – zusätzlich 
zur Entspannung der Versorgungslage durch bessere Kuchenverteilung, die wesentlich zu einem 
würdigenden Rahmen und zur Aufrechterhaltung der Arbeitsfähigkeit beiträgt – auch weitere 
wichtige Anregungen bezüglich der Team-Zusammenstellung gewonnen werden: Mehrfach wurden 
etwa „mehr Chemie pro Team“, „mehr Chemiker (2 für Ausmaß des Projekts zu wenig)“, „1 Chemiker 
mehr. Chemielabor schon am 1. Tag“, „Verstärkung des Chemie-Teams“ oder „Einteilung der Gruppe 
zu wenig Chemiker für die angestrebte Größe des Projekts“ (alle ET, CH) genannt. Im Sinne der 
beabsichtigten Verbesserungsevaluation haben die Kommentare dazu geführt, dass dieses Anliegen 
in der Planung des zweiten Durchgangs der Praxisprojektwoche berücksichtigt wurde.  
Weitere organisatorische Anregungen, Kritik, Wünsche, aber auch Lob der Studierenden aus der 
Stichprobe sollen hier noch kursorisch zusammengefasst werden, um das darin geborgene 
Nachsteuerungspotenzial und die Bedeutung der Verbesserungsevaluation für die zielgruppennahe 
Weiterentwicklung der OFP-Formate aufzeigen. Beispielsweise wurden Veranstaltungen angeregt, 
„bei denen man Einblick in die Berufspraxis studierter Ingenieure erhält. – ich würde gerne mal 
anhand von Beispielen hören, wie sich die alltägliche Arbeit von verschiedenen Ingenieuren gestaltet, 
um zu erfahren, was mir Spaß machen könnte“ (MW).  
Im Rahmen der Evaluation wird häufig auch auf die Zeit als Bedingungsfaktor verwiesen, was 
wiederum von großer Bedeutung für die Veranstaltungsplanung und Ablauforganisation ist. Einer 
Evaluation aus der Mathematik ist zur Frage des Zeitmanagements und der Verankerung von 
Veranstaltungen im Stundenplan zu entnehmen: „kürzere Ausflüge zu Unternehmen in DD und 
Umgebung sind super, da gut in den Unialltag integrierbar“ (MA). Bezüglich des Zeitregimes und 
dessen Auswirkungen auf inhaltliche Schwerpunkte werden in anderen Evaluationen etwa gefordert: 
„Mehr Zeit“ (INF), „längere Diskussion, Vortrag kürzer“ (CH) oder „Einführungsvortrag hätte 
prägnanter u. knapper ausgeführt werden können.“ (CH) Für den Ablauf des Praxiswochenprojekts ist 
die minutiös abgestimmte Zeitplanung besonders wichtig (vgl. zum detaillierten „Projektfahrplan“ 
Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 46-49; S. 68-72). Auf bewusst im Konzept der Projektwoche 
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angelegte zeitliche Drucksituationen reagieren Aussagen wie: „Zeitrahmen (Abschluss am Montag 
nicht so gut)“; „eventl. die Zeiten etwas anpassen (Freitags schon Einführung machen) -> in der 
Woche davor“; „Stundenanzahl pro Tag drosseln“; „Mehr Zeit für Eigenstudium zu fachlichen 
Themen“; „Es könnte ein Tag mehr Zeit gegeben werden, es war zeitlich ziemlich knapp.“ (alle ET, 
CH). 
Formatbezogene Anregungen betreffen entweder formale oder inhaltliche Vorschläge zur 
Ausweitung oder Vertiefung, wie z. B. eine „größere, umfassendere Veranstaltung (‚Thementag‘)“ 
oder eine „spezielle Veranstaltung zu Lebensmittelchemie“ (beide CH). Eine gute Anregung, um 
bestehende Erwartungshaltungen an die Veranstaltung besser einschätzen zu können, wurde im 
Kontext einer Praxis-Expedition geäußert. Es wurde angeregt, bereits vorab die „zu sehende[n] 
Berufe [zu] spezifizieren und [zu] nennen“ (MW). Eine Anerkennung der Arbeit der OFP ist es, wenn 
eine Praxis-Expedition bezüglich der Frage des Veränderungspotenzials wie folgt eingeschätzt wird: 
„Durch die gute Strukturierung […] mit nicht zu langwierigen Erzählungen und dafür ausführlichen 
Erklärungen im Praxisbereich nichts, was mir jetzt einfallen würde“ (MW). 
Ein Aspekt, der in der untersuchten Stichprobe anklingt, ist, dass hinsichtlich der Verankerung von 
Veranstaltungen im Spektrum von Forschung und Praxis bei weiteren Podiumsveranstaltungen noch 
ein „größerer Anteil von Arbeiten in wiss. Instituten/aktiver Forschung“ (CH) integriert werden 
könnte. Auf die Problematik der uneinheitlichen Integration der Formate in den Curricula und auf die 
nur in einzelnen Fachbereichen zu erlangenden ECTS-Punkte im überfachlichen 
Qualifizierungsstudium weist folgende Bewertung der Praxisprojektwoche hin: „Sehr gut, jedoch 
waren wenige Chemiker dabei, da sie nicht, wie die ETler, Aqua-Punkte bekommen.“ (ET, CH)  
Aus dem gewählten Querschnitt sollte der große Nutzen der offenen Fragen zur Optimierung der 
OFP-Formate evident geworden sein. Eine weitere offene Kategorie der Evaluation widmet sich den 
Lerneffekten der Studierenden. Sie werden im folgenden Abschnitt ausgewertet. 
 
5.1.2 Abgleich der studentischen Lerneffekte aus der Evaluation mit den OFP-
Zielstellungen 
Der Blick auf die studentischen Lerneffekte ist sehr aufschlussreich, um die Zielerreichung des OFP-
Angebotes nachprüfen zu können. Dies wird anhand einer kategorisierenden Tabelle der Lerneffekte 
vorgenommen, die diese den vier Zielstellungen Motivation, Orientierung, Theorie-Praxis-Konnex 
und Kompetenzerwerb (vgl. Kap. 2.3.1) zuordnet.42 Ergänzt wird die Lerneffektanalyse durch eine 
Auswertung von Aussagen der Studierenden zum Praxisbezug, die im Rahmen der offenen Fragen zur 
Verbesserungsevaluation auftraten. Außerdem werden die studentischen Einschätzungen zum 
Thema „Interdisziplinarität“ in die Aufbereitung des empirischen Materials mit einbezogen. 
Hinsichtlich des Ziels der Motivation kann eine interessante Korrelation von Formatanspruch und 
Studierendenreaktionen abgeleitet werden. Denn vorrangig die Teilnehmer des konzeptionell darauf 
ausgerichteten Praxiswochenprojekts BeING Inside reflektierten, wie Tabelle 4 zeigt, über Aspekte 
der Motivation als Lerneffekt. Dies stimmt auch mit den Resultaten der Forschung überein, die auf 
                                                          
42 Die Antworten zu den Lerneffekten entstammen ebenfalls der in Fußnote 41 dokumentierten Stichprobe. Da nicht alle 
Teilnehmenden geantwortet haben, ist die Grundgesamtheit der Kommentare zur Frage: „Was war das Wichtigste, das Sie 
in der Veranstaltung gelernt haben?“ geringer (n=86), kann jedoch mehrere Antworten pro Teilnehmer/in umfassen. 
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eine erhöhte Motivierungsleistung problemlösungsorientierter Projektarbeit hinweisen (vgl. Kap. 
3.3.8). 
Orientierung wurde bezüglich einer großen Vielfalt der Angebote und Möglichkeiten im Anschluss an 
das Studium gegeben. Aus den Kommentaren der Studierenden wird deutlich, dass ihre Perspektive 
auf zukünftige berufliche Optionen durch die Veranstaltungen geweitet wurde. Die Aussagen 
dokumentieren außerdem, dass sehr konkrete Selbstreflexionsprozesse in Gang gesetzt wurden. So 
ist die Erkenntnis, „dass ich selbst nicht in diesem Bereich tätig sein möchte“ (MA), eine wichtige 
Orientierungsleistung, die aus dem Abgleich der eigenen Wünsche und Bedürfnisse mit dem in einer 
OFP Veranstaltung gebotenen Setting zur Berufsorientierung entstand. Häufiger jedoch sind 
Aussagen, die ebenfalls eine – allerdings positive – Orientierungsleistung belegen, wie z. B.: „Ich kann 
in jedem Berufsfeld tätig werden“ (CH) oder „als Ingenieur kann man überall tätig werden“ (MW).  
Besonders häufig wurde im Rahmen des offenen Feedbacks der Theorie-Praxis-Bezug thematisiert. 
So wurde als Lerneffekt einer OFP-Veranstaltung angegeben, dass die im Studium erworbene Theorie 
um eine Anwendungsperspektive ergänzt wurde. Mit weiteren derartigen Aussagen kann belegt 
werden, dass die Zielstellung der OFP auch hier erreicht wurde. Interessant ist, dass die Studierenden 
– neben positiven Lerneffekten bezüglich des Theorie-Praxis-Konnexes – auch ein Theorie-Praxis-
Ungleichgewicht als Gegenstand ihrer Rückmeldungen zu den Formaten formulieren. Hierin zeigt sich 
erneut deutlich, dass der Praxisbezug ein wesentlicher Grund zur Teilnahme an den Veranstaltungen 
der OFP ist. Auch ein aktuelles Fachgutachten im Auftrag der Hochschulrektorenkonferenz weist 
darauf hin, dass „Praxisbezug in der Lehre und moderne Methoden zur didaktischen Aktivierung […] 
die Motivation der Studierenden fördern und eine Anpassung an die individuellen Lernstile der 
Studienanfängerinnen und Studienanfänger bewirken“ können (Hochschulrektorenkonferenz/ 
Key/Jackiewicz 2018, S. 60). Infolge der kritischen Rückmeldungen, die teilweise einen noch 
stärkeren Praxisbezug der Veranstaltungen einfordern, ist ein ergänzender qualitativer Hinweis auf 
die Teilnahmemotivation der Studierenden gegeben (vgl. auch Kap. 5.1.1, Abbildung 13). Es gibt also 
empirisch begründete Anhaltspunkte für die Aussage, dass der praxisorientierte Charakter der OFP-
Veranstaltungen die studentische Teilnahme am stärksten positiv beeinflusst. 
Die allgemeine Information zu Qualifikations- und Kompetenzanforderungen erfolgt vorrangig in den 
dialogorientierten Überblicksveranstaltungen. Darüber hinaus kommt der Frage nach spezifischen 
Kompetenzen eine wichtige Rolle in der Reflexion der Lernprozesse der Studierenden im Rahmen 
komplexerer Formate zu. Lerneffekte bezüglich Teamarbeit und Arbeitseinteilung sind ebenso 
wichtige Erkenntnisse, die im Praxiswochenprojekt angelegt sind, wie die Einsicht, dass es einer 
Vielzahl spezifischer Methoden und Strategien zur Bearbeitung komplexer Aufgaben bedarf. 
Mit dem Aspekt der Teamorganisation verbunden ist auch der inhaltliche Gesichtspunkt der 
Interdisziplinarität bzw. interdisziplinären Kooperation. Er hat sich besonders deutlich als 
lerneffektbezogener Erkenntnisgewinn der Praxisprojektwoche ergeben, spielt aber auch in einigen 
von verschiedenen Fachrichtungen gemeinsam veranstalteten Exkursionen oder im Format 
„Ideenfabrik“ eine Rolle. Lerneffekte zur Interdisziplinarität spiegeln sich etwa in der als Beispiel 
zitierten Einsicht: „auch Fachfremde können interessante Vorschläge zu bestimmten 




Tabelle 4: Zuordnung von Lerneffekten zu den Zieldimensionen der OFP aus der Stichprobe43, 
ergänzt um Anforderungen der Studierenden bezüglich des Praxis-Bezugs und Aussagen zur 
Interdisziplinarität. 
Abgleich der Lerneffekte der Studierenden mit den OFP-Zielstellungen 
Antworten auf die Frage: „Was war das Wichtigste, das Sie in der Veranstaltung gelernt haben?“ 
Teil-Ziel 1: Motivation 
- „Begeisterung für Unternehmen“ (MA) 
- „Teamarbeit ist wichtig und macht viel Spaß“ (ET, CH) 
- „Wofür studiere ich“ (ET, CH) 
- „Es gibt immer eine Lösung“ (ET, CH) 
- „Ein gutes Team ist das A und O. Motivation ist Grundlage für gute Arbeitsleistungen 
und -eifer.“ (ET, CH) 
- „Sehr guter Support von Team-Coaches – Motivation!“ (ET, CH) 
 
Teil-Ziel 2: Orientierung 
- „schafft Wissen über neuen Arbeitsmarkt“ (MA) 
- „dass ich selbst nicht in diesem Bereich tätig sein möchte“ (MA) 
- „Ich kann in jedem Berufsfeld tätig werden.“ (CH) 
- „Überblick Jobprofile“ (CH) 
- „Was für Berufsmöglichkeiten gibt es“ (CH) 
- „verschiedene Berufsfelder vorgestellt“ (CH) 
- „der ‚normale‘ Weg in die chemische Industrie, aber auch die Vielfalt der 
verschiedenen Berufsmöglichkeiten“ (CH) 
- „ich bin nicht auf mein Studium festgelegt nach dem Abschluss“ (CH) 
- „über den Tellerrand schauen“ (ET, CH) 
- „Wie meine zukünftige Arbeit aussehen kann“ (ET, CH) 
- „Durch Austausch mit Experten/Fachcoaches gab es viele Einblicke in das spätere 
Studium“ (ET, CH) 
- „als Ingenieur kann man überall tätig werden“ (MW) 
- „Aufbau und Art des Berufsalltags […] Informationen zu möglichen Arbeitgebern 
nach meinem Studium“ (MW) 
 
Teil-Ziel 3: Theorie-Praxis-Bezug 
 
- „Theorie hat Anwendung“ (INF) 
- „Die Praxis“ (INF) 
- „- Umgang mit Teamkollegen, - Übertragen von Theorie -> Praxis“ (ET, CH) 
- „Praktisches Denken“ (ET, CH) 
- „Praktikum aus Sicht der Unternehmenspraxis“ (MA) 
- „Einblick in die Berufspraxis“ (MW) 
- „Die Werksführung, der Kontakt mit Mitarbeitern aus dem Unternehmen“ (MW) 
 
Verbesserungspotenziale zur Stärkung des Praxis-Bezugs: 
- „Veranstaltungen, bei denen konkrete Berufsfelder vorgestellt werden/weiterer 
Austausch mit Unternehmen“ (CH) 
- „Mehr konkrete Beispiele aus einzelnen Bereichen“ (CH) 
- „Vortragende mehr über den Alltag erzählen lassen – Einblick in tägliche Prozesse“ 
(MA) 
- „mehr über Werdegänge und das alltägliche Arbeitspensum sprechen als 
                                                          
43 Vgl. die Angaben in Fußnote 41 weiter oben. 
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Powerpoint-Präsentationen über die Theorie der Arbeit zu sehen“ (MA) 
- „Es wurde mir Praxis im Studium versprochen, aber real war das Projekt wenig 
praktisch.“ (ET, CH) 
- „Mehr technische Praxis“ (ET, CH) 
- „welche Perspektive ich habe, diese auch mit Praxisbezug vorstellen“ (MW) 
 
Teil-Ziel 4: Kompetenzen 
 
- „benötigte Qualifikationen für jeweilige Felder“ (CH) 
- „welche Qualifikationen sind neben dem Studium sinnvoll“ (CH) 
- „Strategien zur Teamarbeit“ (ET, CH) 
- „- Zusammenarbeit, - Arbeitsteilung + -einteilung, - Abstraktion von komplexen 
Aufgaben“ (ET, CH) 
- „In einem Team zu arbeiten“ (ET, CH) 
- „Zeitmanagement“ (ET, CH) 
- „Strukturierung & Zeitplanung, Kommunikation im Team“ (ET, CH) 
- „Methoden zur Bewältigung komplexer Aufgaben“ (ET, CH) 
- „Teamorganisation essentiell“ (ET, CH) 
- „Anforderungsprofil an Absolventen/Werkstudenten“ (MA) 




- „auch Fachfremde können interessante Vorschläge zu bestimmten Themengebieten 
einbringen“ (alle ET, CH) 
- „Projektarbeit, Zusammenarbeit mit anderen Fächern“ 
- „Die Zusammenarbeit mit anderen Fachbereichen“ 
- „Kooperation zwischen den beiden Fachrichtungen“ 
- „Kommunikation ist A & O für interdisziplinäre Zusammenarbeit“  
- „Gut: Chemiker & Elektrotechnik gemischt.“  
 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die seitens der Studierenden evaluierten 
Veranstaltungsformate bezüglich ihrer Lerneffekte in hohem Maß mit den Zielen der OFP 
übereinstimmen. Allen vier im Vollantrag genannten Zieldimensionen (vgl. Kap. 2.3.1) konnten 
zahlreiche von den Teilnehmer/innen beschriebene Lerneffekte zugeordnet werden. Aus den 
Lerneffekten, die in komplexeren Formaten wie dem Praxiswochenprojekt aufgetreten sind, wurde 
außerdem die Sensibilisierung für und die Wertschätzung von Interdisziplinarität evident. Und ein 
weiteres Mal konnte mit den Ergebnissen der Veranstaltungsevaluation der studentische Wunsch 
nach erhöhten Praxisbezügen im Studium belegt werden. Alles in allem können die Ergebnisse der 
qualitativen Evaluation also angesichts der hohen Zufriedenheitswerte, der Motivationslage der 
Teilnehmer/innen, der von den Studierenden angetroffenen bzw. gewünschten Theorie-Praxis-
Bezüge und der von ihnen in den Veranstaltungen reflektierten und erworbenen Kompetenzen als 




5.2 Qualitative Ergebnisse 
Kapitel 5.2 stellt Ergebnisse und Wirkungen der OFP dar, die ebenfalls auf empirischer Grundlage 
beruhen, aber vorwiegend mithilfe qualitativer Methoden gewonnen werden. Hierzu wird ein 
multiperspektivischer Ansatz verfolgt: Zunächst werden ausgehend von der kriteriengeleiteten 
Reflexion der Veranstaltungen durch die Fachkoordinator/innen wesentliche Gelingensbedingungen 
für die Angebote der OFP herausgearbeitet. Über die zentrale Meso-Ebene der Formate (vgl. Kap. 
3.3) hinausgehend wird dann in Unterabschnitt 5.2.2 eine Stärken-Schwächen-Analyse der Gesamt-
OFP mit ihren wichtigsten Ergebnissen und daraus abgeleiteten Maßnahmen dokumentiert. Der 
daran anschließende Soll-Ist-Abgleich (Kap. 5.2.3) setzt sich mit der konkreten Umsetzung der 
Arbeitspakete und Meilensteine des Vollantrags in der täglichen Arbeit der OFP auseinander und 
berücksichtigt insofern die Mikroebene. 
 
5.2.1 Qualitative Evaluation der Veranstaltungen mit Fokus auf 
Gelingensbedingungen 
Im Rahmen der Semesterrückblicke und -vorschauen (vgl. Kap. 4.3) wird von den 
Fachkoordinator/innen jeweils gestützt auf die quantitative Veranstaltungsevaluation per 
Fragebogen und auf weitere Rückmeldungen der Stakeholder zu den Formaten eine qualitative 
Gesamtbetrachtung der Veranstaltungen vorgenommen. Sie findet gemäß einem Raster statt, das 
von der zentralen Koordination zur Qualitätssicherung vorgegebenen wird, und differenziert nach 
positiven und negativen Aspekten bei der Durchführung. Das Verfahren stellt somit eine 
formatbezogene Stärken-Schwächen-Analyse im Rahmen des Qualitätssicherungssystems der OFP 
dar.44 Nachfolgend werden wesentliche Erkenntnisse daraus dokumentiert und in Tabelle 5 
aggregiert. 
Als ein wichtiger Faktor zur Beeinflussung der Qualität der Angebote hat sich im strukturierten 
Selbstrückblick der Koordinator/innen die zur Verfügung stehende Zeit erwiesen (vgl. bezogen auf 
vergleichbare studentische Rückmeldungen Kap. 5.1.1). Sowohl was die Länge einzelner 
Komponenten im Rahmen von Veranstaltungen anbelangt (wie etwa ausufernde Vorträge oder zu 
hastig durchgeführte Betriebsbesichtigungen mit fehlender Möglichkeit zur Interaktion) als auch was 
die Terminierung zu ungünstigen Zeitfenstern etwa in den Semesterferien, spät am Abend oder 
während der Prüfungszeit betrifft, ist festzustellen, dass sich gerade in der Erprobungsphase des 
Wintersemesters 2016/17 zahlreiche Lerneffekte und daraus abgeleitete Verbesserungspotenziale 
ergeben haben. Insbesondere das Ausweichen auf vorlesungsfreie Zeiten wurde wegen der häufigen 
Interferenzen der größtenteils außercurricularen und somit freiwilligen Angebote der OFP mit den 
verpflichtenden bzw. curricularen Veranstaltungen der Studierenden unumgänglich. Solche 
„Wertigkeitskollisionen“ kommen hauptsächlich bei zeitlich umfangreicheren Formaten zum Tragen 
und haben sich bezüglich der Gewinnung von Teilnehmer/innen als kritisch erwiesen. Wiederholt hat 
sich gezeigt, dass eine zeitige und detailliert vorbereitete Planung der Veranstaltungen ein 
wesentliches Element zur erfolgreichen Formatumsetzung ist. Abhilfe in Hinblick auf die zeitliche 
                                                          
44 Die Qualitätssicherung wurde gemäß des QS-Konzeptes vorgenommen (vgl. Kap. 4.3) und mit Powerpoint-Präsentation 
am 16. März 2017 im erweiterten Rahmen der Projekt-Stakeholder präsentiert. Die von den Fachkoordinator/innen 
zusammengefassten 19 Veranstaltungen beziehen sich auf das Wintersemester 2016/17 (8 x Exkursionen, 6 x All you can 
ask, 3 x Praxis-Invasionen/Vorlesungen, 1 x Workshop, 1 x Klausurerfolgstraining). 
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Integration der OFP-Veranstaltungen in den Studienzeitplan könnte die Reservierung von 
Zeitfenstern für projektbasiertes Lernen im Semesterverlauf schaffen. 
Aus lerntheoretischen Gesichtspunkten ist die Frage der aktiven Teilnahme und Einbindung der 
Studierenden bedeutend. Denn eine mangelnde Interaktivität wirkt zugleich demotivierend 
(Hochschulrektorenkonferenz 2017, S. 7). Als positiv für das Gelingen der Formate hat sich deshalb 
die Schaffung eines angenehmen, insgesamt würdigenden Rahmens erwiesen. Wichtig ist es, dass 
das Angebot niederschwellige Formate und offene Gesprächsformen umfasst und sich durch eine 
gute Betreuungsrelation auszeichnet. Wichtig ist außerdem die Fach- und Zielgruppennähe der 
eingesetzten Referent/innen. Über den Aktualitätscharakter und die Möglichkeit der Studierenden, 
unmittelbare Einsichten in Forschung, Entwicklung und Technologien zu erlangen, werden ebenfalls 
motivierende Anreize gesetzt. Als besonders entscheidend hat sich, sowohl bezüglich der 
Überwindung der Theorie-Praxis-Schere als auch bezüglich des Kompetenzerwerbs, das Arbeiten an 
konkreten Problemstellungen und die durch Fallbeispiele ermöglichte gemeinsame Suche nach 
Problemlösungen herausgestellt (vgl. Kap. 3.3). Damit einher geht der Ansatz, das von den 
Studierenden beklagte Theorie-Praxis-Ungleichgewicht auszugleichen (vgl. Kap. 5.1.2). Dies geschieht 
z. B. durch die Verknüpfung von Forschung und Grundlagen des Studienfachs oder durch die 
Anwendung relevanter Theorien und Methoden in Projekten mit Praxisbezug.  
Dass im Rahmen der ersten Exkursionen zu Unternehmenspartnern noch nicht genügend Nachdruck 
auf diese Wünsche und Anforderungen der Studierenden gelegt wurde und in einzelnen Fällen zu 
wenig Zeit für den Austausch blieb, war trotz vorheriger Absprachen mit den Unternehmen zu 
beklagen. Hieraus wurde abgeleitet, die Forderungen nach Projektarbeit und Praxisbezug noch 
offensiver gegenüber den Unternehmensvertreter/innen zu vertreten. Um dies zu erreichen, ist auf 
einen möglichst frühzeitigen Interessenabgleich mit den Unternehmen zu dringen. Die 
Anforderungen der OFP mit ihrem Fokus auf den Theorie-Praxis-Transfer und die aktive Einbindung 
der Studierenden sind auch deshalb besonders deutlich gegenüber den Unternehmen darzulegen, 
damit die Kooperationsveranstaltungen nicht zu Recruiting- oder Werbeveranstaltungen degradiert 
werden. Durch inhaltlich unpassende Fragestellungen werden der hohe Organisationsaufwand und 
das Interesse der Studierenden konterkarieren. So stellt z. B. die Begleitung durch Mitarbeiter des 
Personalwesens aus Sicht der an den inhaltlichen Gesichtspunkten der Exkursionen interessierten 
MINT-Studierenden ein frühzeitig erkanntes Problem dar, das daraufhin in den Anforderungskatalog 
an die Unternehmen aufgenommen wurde. Außerdem ist auf die Bereitstellung vielfältiger 
Kontextualisierungs- und Vergleichsmöglichkeiten hinzuwirken, die den Zielbereich der Orientierung 
der Studierenden fördern, indem etwa Teilnehmer aus Forschung und Praxis an Formaten der OFP 
beteiligt werden. Dies gilt gerade auch für interdisziplinäre Ansätze. Als besonders motivierend hat 
sich außerdem herausgestellt, wenn die Orientierungsleistung durch den situierten Abgleich der 
Wünsche und Bedürfnisse der Studierenden in persönlicher Auseinandersetzung mit konkret 
fassbaren Biographien erbracht wird. Ein solcher „Sitz im Alltag“ wird durch die Einbindung von 
biographischen Erfahrungsberichten und alltagsnahen Beispielsituationen hergestellt. Über den 
persönlichen Bezug zur dargestellten Person oder ggf. auch zur besuchten Institution wird zusätzlich 
noch der Aspekt der Studienmotivierung integriert. Tabelle 5 strukturiert die wichtigsten 
Einflussfaktoren für das Gelingen der OFP-Veranstaltungsformate, die aus der qualitativen Evaluation 




Tabelle 5: Wichtige positive und negative Einflussfaktoren für das Gelingen der OFP-
Veranstaltungsformate (geclusterte Auswertung). 
Positive Einflussfaktoren/Gründe für Gelingen 
 
Negative Einflussfaktoren/Gründe für Kritik 
angenehmer, würdigender Rahmen: 
Betreuerteam von mehreren Personen; offene 
Gespräche, informelle Atmosphäre, genügend 
Zeit für Fragen und Diskussionen; Catering 
 
Zeitbudget: z. B. ausufernde 
Unternehmenspräsentationen; zu hastig 
durchgeführte Betriebsbesichtigungen; zu wenig 
Zeit zum Austausch/für Pausen; zu viele Redner 
bei Dialogveranstaltungen für zu wenig Zeit; zu 
knapp kalkulierte Vorbereitungszeit etc. 
Einblicks- und Aktualitätscharakter: direkte 
Einblicke in aktuelle Forschung & Entwicklung, 
Bandbreite der Technologien, Projektmethoden 
und Projektmanagement-ansätze 
Terminierung in Prüfungsphase/Semesterferien 
aktive Teilnahme/Einbindung/Interaktivität: 
Einbindung der Studierenden über Praxis; 
interaktive Diskussion im Anschluss an 
Veranstaltung; viele individuelle Gespräche nach 
Podiumsdiskussion; Aufforderung zu Fragen; 
Einbindung von Alumnis und Fachschaft 
mangelnde Interaktivität: zu viele Vorträge statt 
Einbindung der Studierenden 
Arbeit an konkreter Problemstellung/-lösung: 
Beispiel automatisierte Heckklappe; 
Problemlösung gemeinsam mit Studierenden 
Außercurricularität/Freiwilligkeit: 
Nachrangigkeit der Angebote bei Studierenden 
gegenüber curricularen Veranstaltungen  
fachnahe Betreuung: Betreuung durch 
Ingenieur/Präsentation durch Fachperson (z. B. 
Dipl. Ing. Elektrotechnik bei dortiger Exkursion) 
Anspruch/Anforderungen: inhaltliche 
Erwartungshaltung gegenüber Studierenden z. T. 
als zu hoch oder zu niedrig erachtet 
Theorie-Praxis-Verknüpfung: Verknüpfung von 
Forschung mit Grundlagen des Studienfachs; 
praktisches Anwenden relevanter Methoden in 
Fallbeispielen; konkrete Problemstellung mit 
Theorie verknüpft; Forschungsprojekte mit 
Praxisbezug 
Theorie-Praxis-Ungleichgewicht: zu 
theoretischer Input; keine Verknüpfung zu 
Studieninhalten; keine praktische Einbindung 
der Studierenden 
Kontextualisierung/Vergleichsmöglichkeiten: 
Einordnung in Kontext; Mischung der 
Referent/innen; verschiedene Unternehmen im 
Vergleich; Teilnehmer aus Forschung und Praxis; 
interdisziplinäre Referent/innen 
unangemessene inhaltliche Ausrichtung/ 
mangelnder Fachbezug („Werbeveranstaltung“): 
Unpassende, nicht den inhaltlichen 
Fragestellungen des MINT-Spektrums 
entsprechende, Ansprechpartner/innen in den 
Unternehmen; Führung durch Auszubildende 
statt Fachpersonal; zu viel 
Unternehmenswerbung platziert 
biographische Verknüpfung („Sitz im Alltag“): 
biographische Erfahrungsberichte, lebensnahe 
Beispiele für den Alltag eines Ingenieurs (auch 
jenseits der Arbeit); Vorstellung unterschied-
licher Berufsfelder/Studienverläufe 
 
Interdisziplinarität: interdisziplinäre Themen/ 
Teilnehmer (aus den verschiedenen OFP-
Fachrichtungen)/Referent/innen 
persönlicher Bezug: z. B. zum Unternehmen, zur 




Fasst man die positiven Gelingensbedingungen weiter zusammen und wendet die Kritikpunkte in 
Verbesserungsmaßnahmen, wird deutlich, dass diese in hohem Maß mit den Zielen der OFP 
übereinstimmen (vgl. nachfolgende Tabelle 6). Die meisten Punkte, die sich aus der qualitativen 
Veranstaltungsanalyse ableiten, beziehen sich auf die Frage der Motivierung, etwa dadurch, dass 
würdigende Rahmenbedingungen vorherrschen oder Einblicke in aktuelle Themen und den 
praxisnahen Fachdiskurs gegeben werden. Die Orientierungsfunktion wird von den Formaten der 
OFP dadurch gewährleistet, dass zunächst einmal eine Vielfalt an – möglichst interdisziplinären – 
Vergleichsangeboten geschaffen wird, was den Plattformcharakter der OFP unterstreicht. Über 
biographische und situative Vorbilder wird die persönliche Auseinandersetzung mit Fragen der 
Berufswahl gefördert. Diese Vorgehensweise könnte als Orientierung durch Abgleich bezeichnet 
werden. Zusätzlich ist der Ansatz darauf ausgerichtet, bei den Teilnehmenden allgemeine 
Kompetenzen wie Kommunikation, Gruppenzusammenarbeit, Problemlösungskompetenzen und 
Selbstorganisationsvermögen zu schulen, zur Übernahme von Verantwortung anzuregen und die 
Verschiedenheit der Fachdisziplinen als positiven Wert begreifen zu helfen (Dirsch-Weigand 2018 
nach Koch et al. 2017, S. 4). 
Um die Zieldimension des Theorie-Praxis-Konnexes zu stärken, werden konkrete Problemstellungen 
und realistische Herausforderungen aus Forschungs- und Unternehmensalltag bearbeitet. Das 
problembasierte Lernen stärkt außerdem den Kompetenzerwerb und den Erwerb spezifischer 
Techniken und allgemeiner Haltungen bezüglich interdisziplinärer Zusammenarbeit. Die aktive 
Einbindung der Beteiligten über eine handlungs- und problemorientierte Auseinandersetzung und 
die Schaffung interaktiver, gleichwohl reflexiver Situationen sind entscheidende Voraussetzungen für 
die Zieldimension Kompetenzerwerb (Hochschulrektorenkonferenz 2012, S. 5). Insofern kann aus der 
qualitativen Analyse der Veranstaltungsformate abgeleitet werden, dass die OFP alle vier im 
Vollantrag benannten Teilziele in ihren Formaten berücksichtigt: 
 
Tabelle 6: Übereinstimmung der Einflussfaktoren für das Gelingen von Veranstaltungen mit den 
Zielen der OFP. 
Gesamtziel: Studienerfolg 
Teilziel: Theorie-Praxis-Konnex Teilziel: Orientierung 
• Arbeit an konkreter Problemstellung/-lösung 
• Theorie-Praxis-Verknüpfung/Gleichgewicht 
• Kontextualisierung/Vergleichsmöglichkeiten 
• biographische Verknüpfung 
• Interdisziplinarität 
 
Teilziel: Kompetenzerwerb Teilziel: Studienmotivierung 
• aktive Teilnahme/Einbindung/Interaktivität 
• Arbeit an konkreter Problemstellung/-lösung 
• angenehmer, würdigender Rahmen 
• Einblicks- und Aktualitätscharakter 
• fachnahe Betreuung; inhaltliche 
Ausrichtung/Fachbezug 
• biographische Verknüpfung 
• persönlicher Bezug 
 
Organisatorische Grundlagen/Rahmenbedingungen: 




5.2.2 Gesamtbetrachtung der OFP mithilfe einer SWOT-Analyse 
Im Rahmen einer Situationsbestimmung der OFP im Frühjahr 2017, die etwa zur Hälfte des ersten 
Projektzeitraums stattfand, wurde im Kreis der Projektkoordinator/innen eine umfangreiche Stärken-
Schwächen-Chancen-Risiken-Analyse durchgeführt. Sie bot die Gelegenheit einer strukturierten 
Selbstüberprüfung mit dem Ziel, eine möglichst realistische Einschätzung des Ist-Stands zu erlangen 
und zukünftige Maßnahmen in Hinblick auf die Weiterführung der OFP zu planen. Ausgehend von 
durch Leitfragen strukturierten Interviews mit den Koordinator/innen wurde eine SWOT-Matrix 
erstellt (vgl. Abbildung 14 weiter unten). In einem zweiten Schritt wurden die Ergebnisse von den 
Beteiligten reflektiert, reformuliert und priorisiert, um Veränderungspotenzial und 
Handlungsempfehlungen für die weitere organisatorische und inhaltliche Entwicklung der 
„Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ abzuleiten. Der zur SWOT-Erstellung herangezogene 
Situationsbegriff ist zweidimensional zu verstehen: Einerseits bezieht er sich auf Chancen und 
Risiken, wie sie sich aus dem externen Kontext ableiten. Andererseits konturiert er Stärken und 
Schwächen, wie sie sich aus den projektintern gegebenen Ressourcen, wie z. B. bezüglich 
Organisation oder Formatgestaltung, ergeben (vgl. Kap. 3). Indem diese Erkenntnisse auf einer Vier-
Feld-Matrix abgetragen werden, können Maßnahmen abgeleitet werden, die es ermöglichen, 
Schwächen abzuändern oder Stärken auszubauen sowie proaktiv auf Chancen wie Risiken 
einzugehen. 
Schwächen wurden überwiegend in Problemen auf der organisatorischen Ebene des 
Projektmanagements erkannt: beispielsweise ein erhöhter Kommunikationsbedarf, der sich aus der 
Struktur der OFP ergibt und als „Schnittstellenproblematik“ zwischen zentraler Koordination und 
dezentraler Fachkoordination beschrieben werden kann. Diesem Problempunkt wird jedoch durch 
die Qualitätssicherungsmaßnahmen, wie z. B. durch den regelmäßigen Jour fixe, entgegengewirkt 
(vgl. Kap. 4.3). Weiterhin wurden die zeitlichen und inhaltlichen Doppelstrukturen der OFP-Angebote 
zum Regelstudium als Schwäche benannt, was gerade in Hinblick auf Exkursionen und umfangreiche 
Formate zum Tragen kommt und eine intensive Abstimmung erforderlich macht. Unter dem Begriff 
der „Bürokratie“ wurde der umständliche Zertifizierungsprozess mit den mehrfach erforderlichen 
Unterschriftenumläufen kritisiert. Das bereits weiter oben konstatierte, relative Ungleichgewicht von 
Forschungs- und Praxisbezug der Formate kam ebenfalls zum Ausdruck (vgl. Kap. 3.3.12). In 
personeller Hinsicht wurde auch die Doppelbelastung einiger Fachkoordinator/innen durch eine 
zusätzliche Promotion oder eine weitere halbe Stelle evident und häufige Wechsel von studentischen 
Hilfskräften beklagt. Im Rahmen der Priorisierung ergaben sich vorrangig Fragen der Erkennbarkeit 
der OFP für die Studierenden. Eng einher damit geht der Aspekt der Zielgruppenerreichung, der 
intensiv problematisiert wurde. Dies liegt daran, dass die Formate der OFP eher von motivierten als 
von abbruchgefährdeten Studierenden wahrgenommen werden. Überwiegend nehmen Studierende 
an den Formaten der OFP teil, die bereits gute Noten erhalten und gut in ihre Fachkontexte integriert 
sind. Deshalb wirft sich die Frage auf, wie eine höhere Zielgruppenerreichbarkeit hergestellt werden 
kann. Eine Stellungnahme der Hochschulrektorenkonferenz formuliert in Bezug auf diese 
Problematik pointiert: Die Erfahrung mit Zusatzangeboten habe gezeigt, „dass oftmals gerade die 
Studierenden, die der Förderung bedürfen, NICHT an den Angeboten teilnehmen. Dies liegt zum 
einen an einer oftmals unrealistischen Selbsteinschätzung, zum anderen an der psychologischen 
Hürde, nicht als hilfsbedürftig gelten zu wollen. Hinzu kommt die Problematik des 
Motivationsverlust, wenn sich herausstellt, dass die bisherige Vorstellung über das jeweilige Studium 
nicht der Realität entspricht.“ (Hochschulrektorenkonferenz 2016, S. 7) Als größte Schwäche wurde 
die Teilnahmeproblematik eingeschätzt. Sowohl die mangelnde curriculare Verankerung als auch die 
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nicht gegebene curriculare Verbindlichkeit sind zwei wesentliche Probleme, der vor allem durch die 
Überführung von Angeboten ins Curriculum und die Setzung von zusätzlichen Anreizen, wie einem 
attraktiven Formatangebot, das auf die Bedarfe der Studierenden eingeht (vgl. Kap. 3.1.1), begegnet 
werden kann.  
Was die Stärken der OFP anbelangt, werden diese in der interdisziplinären Zusammenarbeit, in der 
spezifischen Organisationsform und der hohen Problemlösungs- und Praxisorientierung gesehen. 
Positiv hervorgehoben wurde auch die große Fachnähe (vgl. auch Kap. 5.2.1 zu den 
Gelingensbedingungen), die durch die dezentrale Ansiedlung der Fachkoordinator/innen gegeben ist. 
Außerdem konnten institutionelle und motivationale Faktoren als Stärken herausgearbeitet werden, 
etwa das Engagement der Mitarbeiter, die Unterstützung durch die Studiendekane und die stets sehr 
hohen Zufriedenheitswerte der Studierenden. Auf positive institutionelle Gegebenheiten verwiesen 
Aussagen über das Renommee und das große Vernetzungspotenzial der Technischen Universität 
Dresden. Ein mit der Organisation als Plattform verknüpfter Experimentalcharakter wird ebenfalls als 
weitere Stärke benannt wie die Möglichkeit, durch die zentrale Koordination flexibel auf geänderte 
Bedarfe reagieren und eine Vielfalt an zielgruppenspezifischen Formaten anbieten zu können. 
Weniger beeinflussbar als Stärken und Schwächen sind die externen Faktoren. Als Risiken wurden im 
Rahmen der mehrstufigen Analyse (hochschul-) politische Einflüsse und die Vorgaben seitens des 
ESF-Förderprogramms gesehen. Zu nennen sind hier als Resultate der SWOT-Analyse auch mögliche 
Konkurrenz durch neue Projekte im selben Vorhabenbereich und der Wandel von 
Förderschwerpunkten und Programmbedingungen, die sich auf die Weiterbeantragung auswirken. 
Als besonders schwerwiegender externer Faktor wurde die Frage der (dauerhaften) Finanzierung der 
ressourcenintensiven Angebote der OFP (vgl. Kap. 3.2), insbesondere die Erhöhung des 
Eigenfinanzierungsanteils von 5 Prozent auf 20 Prozent mit Eintritt in die zweite Förderperiode 
angesehen. Die aufwändige Teilnehmererfassung und Projektadministration (z. B. Vergabeverfahren, 
Zertifikatserstellung, ESF-Evaluationsbogen- und Teilnehmenden-Verwaltung) sowie ausführliche 
Dokumentationspflichten schätzten die Fachkoordinator/innen ebenfalls kritisch ein. Als größtes 
externes Risiko stellte sich im Rahmen der SWOT-Erstellung das unisono als problematisch erachtete, 
zeitnahe Auslaufen der ESF-Förderung heraus, auf das durch eine rechtzeitige Weiterbeantragung 
reagiert und mit der Suche nach weiteren Fortführungs- und Verstetigungsoptionen reagiert werden 
solle. 
Den externen Risiken stehen jedoch auch Chancen gegenüber. Benannt wurden in diesem Bereich 
die hohe gesellschaftliche Akzeptanz und Relevanz der OFP-Maßnahmen infolge des 
Fachkräftemangels (vgl. Kap. 2.1 und 3.1.3). Einher geht dies mit der insgesamt positiven 
Wahrnehmung von Qualifizierungsmaßnahmen im „MINT“-Bereich, was sich nicht zuletzt in 
zahlreichen Förderinitiativen zeigt. Außerdem wurde der hohe Selbsterklärungsgrad der praxisnahen 
OFP-Formate betont. Eine Begehung durch das Wissenschaftsministerium hob ebenfalls den 
Modellprojektcharakter der Maßnahme hervor, woraus auch die herausgehobene Stellung der OFP 
im Gesamtmaßnahmenpaket der ESF-Förderung erkennbar wurde. Eine weitere Chance sehen die 
Projektbeteiligten im Ausbau der Kooperationsbeziehungen zwischen verschiedenen Praxis-Projekt-
Anbieterhochschulen in Form einer Best-Practice-Vernetzung. Die größte externe Chance jedoch liegt 
ihnen zufolge im Aufbau langfristiger Unternehmenskontakte, die durch die Einbindung der 
Kooperationspartner mit Vereinbarungen gefestigt und durch weitere Transferbeziehung ausgebaut 
werden können (vgl. Kap. 5.3).  
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SITUATIONSANALYSE der OFP mithilfe der SWOT-Methode 
 
internal: Strengths – Weaknesses     external: Opportunities – Threads 








• Modellprojekt/gutes Standing ESF-
Kontext (Begehung) und 
Erfolgsprojekte  
 
• Best-Practice-Vernetzung mit anderen 
Praxisprojekten: team:praxis 
 






• Wandel (hochschul-) politische Vorgaben/ 
Förderschwerpunkte 
 
• Finanzierung (Haushaltssperre/Lücke)/ 
Erhöhung Eigenanteil von 5 auf 20 % 
 
• Auslaufen ESF-Förderung/rechtzeitige 
Weiterbeantragung  
 
• EU-Bürokratie (Vergabeproblematik) und 
aufwändige Teilnehmererfassung 
 




• Organisationsform: Matrix-Struktur: 
Fachnähe + zentrale Koordination (+ 
Tandem & Career-Service)  
 
• Engagement der Akteure/ 
Zufriedenheitswerte der TN 
 
• Unterstützung durch Studiendekane 
 
• Problemlösungs- und 
Praxisorientierung 
 
• Flexibilität (z. B. Nachbeantragungen 
„BeING Inside“, Lösungsmittel) 
 
• Plattform- bzw. 






• Renommee und Vernetzungspotenzial 
TU Dresden 
 





 (erhöhter Kommunikationsbedarf) 
 
• zeitl./inhaltl. Doppelstrukturen zu 
Regelstudium (z. B. Exkursionen) 
 
• Teilnahme: mangelnde curriculare 
Verankerung/Anreize + Verbindlichkeit TN/ 
schwierige TN-Generierung/ TN-Definition 
ESF: 8h 
 
• Zielgruppenerreichung (abbruchgefährdete 
oder motivierte Studierende?) 
 
• Bürokratie/Zertifikatserstellungsprozess  
 
• Gleichgewicht Forschungs-/Praxisbezug 
 
• Doppelbelastung Fachkoordinatoren mit 
0,5 +Promotion/2. Stelle/SHK-Wechsel 
 




Abbildung 13: Priorisierte Ergebnisse der SWOT-Aalyse.  
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Durch die strukturierte Situationsanalyse mithilfe der SWOT-Methode konnten zahlreiche 
Ansatzpunkte für die Weiterentwicklung der OFP gewonnen werden. Durch die Auseinandersetzung 
mit externen Chancen und Risiken fand außerdem eine frühe Sensibilisierung für bevorstehende 
Aufgaben und Herausforderungen statt, sei dies in Hinblick auf Maßnahmen zur Qualitätssicherung 
und Projektfortsetzung, zur Anpassung interner Organisationsabläufe und zur inhaltlichen 
Verbesserung des Formatangebots oder zur Sicherung und zum Ausbau von 
Kooperationsbeziehungen, wie zum Beispiel durch die Gründung des team:praxis-Netzwerkes mit 
den Hochschulen Aachen und Kiel und der Technischen Universität Darmstadt. 
Insbesondere aus den farblich hervorgehobenen Ergebnissen der SWOT-Analyse leiten sich 
Maßnahmen ab, die im Rahmen der OFP zur Behebung der Defizite bzw. zur Nutzung von Stärken 
und Chancen umgesetzt werden und somit direkt auf die qualitative Gesamtbetrachtung der OFP 
reagieren. Zwar als schwierig zu bewerkstelligen, aber infolge der guten Verankerung der OFP in den 
Fakultäten letztendlich dann mit vereinten Kräften doch möglich, konnte die beträchtliche Erhöhung 
des geforderten Eigenanteils von 5 auf 20 Prozent für den Folgeantrag realisiert werden. Eine 
angemessene Reaktion auf die insgesamt geänderte Förderstrategie des Freistaates Sachsen im ESF-
Kontext und die dadurch verkürzte Gesamtprojektlaufzeit war jedoch nicht möglich. Inwiefern sich 
Alternativszenarien zur längerfristigen Fortsetzung der OFP umsetzen lassen, ist noch zu prüfen. Eine 
Änderung der bürokratischen Erfordernisse – eines massiven Kritikpunktes sowohl seitens der mit 
der Verwaltung beschäftigten Koordination als auch der Teilnehmenden – ist trotz der mehrfachen 
Kommunikation der Thematik gegenüber den Fördermittelgebern kurzfristig kaum möglich. Dies liegt 
daran, dass die programmbezogenen Vorgaben von der Europäischen Union gemacht werden und 
Änderungen umfangreiche Konsultationen erfordert. Trotz erster politischer Vorstöße in Richtung 
Bürokratieabbau in EU-Projekten ist also keine wesentliche Veränderung bezüglich administrativer 
Erfordernisse innerhalb der Projektlaufzeit zu erwarten. 
Was die Erkennbarkeit und die Zielgruppenerreichung der OFP anbelangt, konnte mittels der zweiten 
Bedarfsanalyse aufschlussreiche Daten ermittelt werden (vgl. Kap. 5.1), die direkt zur Verbesserung 
eingesetzt wurden. Durch die Intensivierung der zielgruppenspezifischen Werbung und die direkte 
Ansprache, die gemäß Befragungen der Studierenden besonders effektiv ist, konnte die 
Zielgruppenerreichung verbessert werden. Einen wichtigen Beitrag zur Bekanntheit der OFP leisten 
auch die Fachschaften. Gemeinsame Infostände der Studienerfolgsprojekte zu universitätsweiten 
Veranstaltungen wie der Immatrikulationsfeier oder anlässlich des Tags der Lehre haben außerdem 
die universitätsweite Sichtbarkeit erhöht. Das enge Bedingungsgefüge von Teilnahme und 
curricularer Verankerung (insbesondere die nur in seltenen Fällen gegebene Möglichkeit, mit dem 
Besuch der Veranstaltungen ECTS-Punkte zu erwerben) kann nicht allein von der OFP gelöst werden, 
sondern ist in den Kontext einer umfassenderen Studienreform zu sehen (vgl. Kap. 5.3). Außer 
einigen ersten Ansätzen, die die Anrechenbarkeit von OFP-Veranstaltungen im sogenannten AQua-
Bereich der überfachlichen Qualifikation inzwischen etwa für Veranstaltungen in der Elektrotechnik 
oder in der Informatik ermöglichen oder auch das Engagement von Studierenden als Team-Coach mit 
Kreditpunkten entlohnen, handelt es sich bei der curricularen Verankerung um ein längerfristiges 
Vorhaben, das entweder im Rahmen der Modernisierung von Einzelcurricula in den jeweiligen 
beteiligten Fakultäten oder aber durch eine noch umfassendere, allgemeine Reform des 
überfachlichen Studienangebots umgesetzt werden kann (vgl. Kap. 6). Durch die Verankerung der 
Fachkoordination wurde zumindest der dezentrale Ansatz gestärkt.  
79 
 
Zum Ausbau der Stärken wurden neben der Fortführung und Anpassung der Formate weitere 
Maßnahmen ergriffen, wie z. B. die Ausweitung der beteiligten Fachrichtungen im 
Praxiswochenprojekt BeING Inside von zwei auf drei oder gemeinsame Praxis-Expeditionen, die den 
interdisziplinären Charakter der OFP betonen. Auch die Vernetzung zu vergleichbaren Projekten 
wurde gestärkt, indem etwa über die Intensivierung der Kontakte im Netzwerk team:praxis hinaus 
die Angebote der OFP auf verschiedenen Tagungen präsentiert und dadurch der Best-Practice-
Austausch ausgeweitet werden konnte. 
 
5.2.3 Projekt-Ergebnisse im Soll-Ist-Abgleich 
Die Ergebnisse der zuvor in Gesamtschau betrachteten „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ 
konkretisieren sich in der zielgruppenorientierten Vorbereitung, Durchführung, Evaluation und 
Bewertung der Angebote (vgl. Kap. 3.3). Ein Soll-Ist-Abgleich zwischen den 2016 im Vollantrag (S. 20) 
geplanten und den tatsächlich erreichten Ergebnissen arrondiert Kapitel 5.2. Gemäß der Konzeption 
der OFP wurden die erwarteten Ergebnisse im Antragsdokument in drei Fokusgruppen aufgefächert: 
Studieninteressierte, Studierende, TU Dresden. In Kapitel 3.1.1 und 3.1.2 konnte bereits auf die 
spezifische Bedarfe dieser Gruppen eingegangen werden. An dieser Stelle soll deshalb lediglich noch 
der Aspekt der Zielerreichung durch einen Soll-Ist-Abgleich berücksichtigt werden. 
Bezüglich der Studieninteressierten ist der Grad der Zielerreichung zwar momentan noch nicht ganz 
erreicht, insofern mit der Ausweitung der Teilnehmenden auf Gymnasial-Schüler im Format BeING 
Inside noch nicht alle diesbezüglichen Veranstaltungen umgesetzt sind, sich aber in Vorbereitung 
befinden. Mit der im August durchgeführten Veranstaltungsformat Rookie wird Ingenieur (vgl. Kap. 
3.3.9) wurde erstmals eine für Studieninteressierte (mit konkreter Studienabsicht an der TU Dresden) 
geplante Veranstaltung durchgeführt, „die praktische Einblicke in zukünftige Arbeits- und 
Berufswelten“ gibt (Vollantrag 2016, S. 20) und in ihrem Verlauf auch den Studienalltag präsentiert. 
Inwiefern sich dadurch eine Abbruchprävention ergibt, kann infolge der im Forschungskapitel 
dargelegten Problematik (vgl. Kap. 2.1) und der kurzen Frist seit Veranstaltungsumsetzung nicht 
ermittelt werden. Eine Sensibilisierung der Teilnehmenden für die Frage der Kompetenzen, die im 
Studium zu erwerben sind, konnte jedoch erreicht werden. Die ursprünglich geplante Ausweitung 
des Tandem-Programm auf Studieninteressierte wurde nicht weiterverfolgt, da mit „Check-Mint“-
bereits ein auf Schüler/innen fokussiertes Mentoring-Programm an der TU Dresden besteht. 
Im Zentrum der OFP stehen die Studierenden. Anhand der weiter oben dargelegten Abgleiche der 
Lerneffekte mit den vier Teil-Zielstellungen wurde bereits evident (vgl. Kap. 5.2.1), dass die 
wesentlichen Zieldimensionen bezüglich der Hauptgruppe erreicht wurden. Dies kann auch 
hinsichtlich der im Vollantrag spezifizierten neun Ergebnis-Punkte ausgesagt werden, die hier zum 
Soll-Ist-Vergleich nochmals in Erinnerung gerufen werden sollen. Sie konnten alle im Rahmen der 
OFP-Angebote realisiert werden. In Tabelle 7 werden die im Projektantrag erwarteten Ergebnisse 




Tabelle 7: Umsetzung der erwarteten Ergebnisse durch Veranstaltungsformate der OFP zum Soll-
Ist-Abgleich. 
(erwartete) Ergebnisse Umsetzungsbeispiel/Format 
1.) Die Kenntnis von Einstiegsvoraussetzungen und 
Kompetenzanforderungen; inkl. der Fähigkeit diese in 
Beziehung zu Kompetenzportfolio zu setzen 
Rookie wird Ingenieur 
 
2.) Das Kennenlernen von Branchen, Tätigkeitsfeldern 
und Unternehmen, in denen eine mögliche Tätigkeit 
nach Studienabschluss aufgenommen werden kann 
Praxis-Expeditionen 
3.) Das Kennenlernen von Unternehmen und die 
Vernetzung mit potenziellen Arbeitgebern 
Tandem-Programm 
4.) Die Erlangung von Einblicken in Forschungs- und 
Unternehmenspraxis (sowohl bezüglich beruflicher 
Zukunft und auch fachlicher Anforderungen) 
All you can ask-Formate 




6.) Die Schaffung von mehr Motivation, um 
„Durstrecken“ im Studium zu überstehen und das 
Wissen um die eigenen Kompetenzen 
BeING Inside-Praxisprojektwoche 
7.) Bessere Vorbereitung auf Erfordernisse des eigenen 
Fachgebiets 
Klausurtraining „Lösungsmittel“ 
8.) Kontakt zu Arbeitgebern, Kenntnis der fachlichen 
Anforderungen und Möglichkeit, sich frühzeitig 
darauf vorzubereiten 
Praxis-Invasion /  
Workshops/Team Challenges 





Die im Vollantrag erwarteten Ergebnisse bezüglich des Studienerfolgs an der TU Dresden können 
momentan nur abgeschätzt werden, da sie sich größtenteils auf einen längerfristigen 
Ergebnishorizont beziehen und, wie in Kapitel 2.1 dargestellt, in einem multifaktoriell geprägten 
Kontext zu betrachten sind. Aus den bisher vom OFP-Projekt erbrachten Ergebnissen, kann 
unabhängig von den in Kapitel 5.3 noch ausführlicher zu thematisierenden Perspektiven des 
Transfers und der Nachhaltigkeit, die Umsetzung der vier im Vollantrag erwarteten Teilergebnissen 
für die TU Dresden festgestellt werden (Vollantrag 2016, S. 20): Dass die OFP 1.) zur Schließung einer 
Angebotslücke an der TU beiträgt, konnte deutlich durch die Bedarfsanalysen belegt werden (vgl. 
Kap. 3.1.1). Auch ist das forschungs- und praxisorientierende Profil der OFP im Kontext der weiteren 
Studienerfolgsprojekte singulär (vgl. Kap. 2.2.2.1). Die vorliegende Studie ist zudem ein Beitrag dazu, 
2.) fundierte Informationen darüber zu erlangen, durch welche Maßnahmen der Studienerfolg in den 
an der OFP teilnehmenden Fächern erhöht werden kann und wie die Studiengänge ggf. dahingehend 
angepasst werden können (vgl. Kap. 5.3). Die positiven Ergebnisse des Klausurerfolgstrainings 
„Lösungsmittel“ belegen sogar eine direkt messbare Steigerung des Studienerfolgs (vgl. Kap. 3.3.7). 
Die Auseinandersetzung mit der Frage der Wettbewerbsfähigkeit der TU Dresden bezüglich 
vergleichbarer Maßnahmen konnte 3.) in der Projektlaufzeit im Rahmen eines umfangreichen 
Benchmarkings von Vergleichsuniversitäten ermittelt werden (Arbeitspaket 5.3 mit Benchmarking 
der TU9- und Exzellenzuniversitäten). Dennoch kann das Ziel der Wettbewerbsfähigkeit erst dann 
gesamthaft erreicht werden, wenn die OFP-Angebote dauerhaft verstetigt und mit Ressourcen 
hinterlegt sind. Eine Verbesserung des Kontakts zu Unternehmen konnte als 4.) Teilergebnis ebenfalls 
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erreicht werden. Zahlreiche Veranstaltungskooperationen und die laufende Abstimmung und 
Kontaktpflege mit den Unternehmenspartnern belegen die guten Transferbeziehungen (vgl. Kap. 
5.3). Dieser Punkt könnte zwar über eine stärkere Vernetzung bei Themen wie dem Theorie-Praxis-
Transfer im Rahmen der Projektfortsetzung noch weiter ausgebaut werden. Eine Liste mit inzwischen 
über 50 Kooperationspartnern der OFP belegt jedoch schon jetzt eindrucksvoll die breite 
Verankerung der Angebote im regionalen Wirtschaftsraum. Wie im Vollantrag formuliert, konnte die 
OFP also „zu einer bewussten Stärkung der Zusammenarbeit zwischen regionalen Unternehmen und 
Universität beitragen“ (Vollantrag 2016, S. 21). Auf den damit einhergehenden Aspekt des Transfers 
und die Nachhaltigkeitsfrage geht das folgende Kapitel noch ausführlicher ein. 
 
5.3 Transfer und Nachhaltigkeit 
In diesem Abschnitt werden zum Abschluss der Begleitstudie wesentliche Transferergebnisse der 
Projektlaufzeit dargestellt und darüber hinaus erläutert, wie die Transferaktivitäten zur Steigerung 
der Nachhaltigkeit des Projektes beitragen können.45  
In einem älteren Verständnis wird unter dem Begriff „Transfer“ lediglich eine konkrete, 
resultatbezogene Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Industrie mit dem Ziel marktfähiger 
Innovationen verstanden. Beim Ansatz der OFP handelt es sich jedoch um einen mehrschichtigen 
Transferansatz. Das erhellt sich aus einem aus dem Wissensbegriff abgeleiteten, jüngeren 
Verständnis von Transfer. Der Transferbegriff wird im Kontext der OFP weiter definiert, um 
vielgestaltige Prozesse des Wissensaustauschs zu erfassen, die außerdem multilateral verlaufen. Eine 
umfassendere Bedeutung von Transfer wird vor allem in Auseinandersetzung mit Themen der 
Wissensökonomie vertreten und ist inzwischen in der Transferforschung wissenschaftlich etabliert 
(z. B. Ash 2006). Bereits im Vollantrag aus dem Jahr 2016 wurde auf das Entstehen eines 
„vielfältige[n] Wissens- und Beziehungsnetzwerkes, das den Transfer von jungen Fachkräften und 
wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis erleichtern soll“, abgezielt (Vollantrag 2016, S. 21). 
Insofern kann die OFP aufgrund ihrer Zielstellungen als eine Transferplattform zum strukturierten 
Austausch von Wissen bezüglich Motivierung, Orientierung, Theorie-Praxis-Konnex und 
Kompetenzerwerb beschrieben werden, die insgesamt eine Steigerung des Studienerfolgs verfolgt. 
Transfer findet im Kontext der OFP also auf ganz verschiedenen Ebenen mit zahlreichen 
universitätsinternen und -externen Akteuren und Kooperationspartnern statt, was durch den 
expliziten Plattform- und Vernetzungscharakter des Projekts gefördert wird. Die Transferaktivitäten 
der OFP sind darauf angelegt, sowohl die institutionelle als auch die akteursbezogene Nachhaltigkeit 
der Maßnahmen durch ihre erfolgreiche Wirkung zu stärken. In verfahrensorientierter Perspektive 
kann die genuine Transfer-Aufgabe der „Orientierungsplattform Forschung & Praxis“ als Beitrag zum 
Transfer von Studienanfängern zu (möglichst erfolgreichen) Studienabsolventen verstanden werden. 
Um das übergeordnete Ziel „Studienerfolg“ zu erreichen, stärken die Angebote der OFP sowohl 
interne als auch externe institutionelle Beziehungen und den interpersonellen Wissensfluss innerhalb 
und außerhalb der Hochschule (etwa den Transfer zwischen Lehrenden/Forschenden und 
Studierenden, den interdisziplinären Austausch zwischen den beteiligten Bereichen oder den 
Erfahrungsaustausch zwischen Studierenden und Praktikern usw.). Außerdem tragen die Formate der 
                                                          




OFP in ihrer Umsetzung dazu bei, den Wissensfluss zwischen Hochschulen und 
Unternehmen/Forschungseinrichtungen zu intensivieren und zu verstetigen und das Netzwerk 
Hochschule-Wirtschaft zu festigen. Hinsichtlich des Transfers in die Unternehmenspraxis ist zu 
erkennen, dass die OFP für Unternehmen interessant ist, weil die Kooperation mit ihr eine Stärkung 
der Arbeitgebermarke bei den Studierenden bewirken kann. Indem sich das Unternehmen nachhaltig 
im Gedächtnis der Studierenden verankert, wird dessen Bekanntheitsgrad bei zukünftigen 
Absolventen erhöht. Dies basiert darauf, dass die Firmen im Rahmen der unterschiedlichen Formate 
die Gelegenheit haben, sich und ihren Arbeitskontext als attraktiv zu präsentieren. Der 
wechselseitige Wissenstransfer von Unternehmen und Studierenden ermöglicht auch, dass die 
Studierenden Rückmeldung an die Unternehmen geben können, wie sie sich einen modernen 
Arbeitgeber vorstellen und welche Bedürfnisse sie an ihren zukünftigen Arbeitsplatz richten. Der 
Vollantrag bezeichnete diese zuvor skizzierte Form des Transfers prägnant als „Realitätsabgleich für 
Arbeitgeber“ (Vollantrag 2016, S. 21). Außerdem erhalten die Studierenden im Austausch mit 
potenziellen Arbeitgebern Gelegenheit, sich über benötigte Kompetenzen und Zusatzqualifikationen 
zu informieren und in einen lockeren Austausch mit ehemaligen Absolvent/innen und Forschungs- 
sowie Industrievertreter/innen zu kommen. Über den Erfahrungsabgleich und mögliche 
„Diskrepanzen zwischen Studieninhalten und Berufsalltag sind wiederum“, wie der Antragstext zum 
Thema „Wissenstransfer“ formuliert, „für die Praxis der Studienberatung relevant“ (ebd.). Damit 
kann ein hoher Mehrwert der OFP-Veranstaltungen für Studierende und Kooperationspartner 
festgestellt werden. 
Als Hindernisse für gelungene Hochschul-Praxis-Transferbeziehungen haben sich gemäß der Studien 
von Pasternack et al. (2009) folgende Punkte herauskristallisiert: 1.) Ressourcenprobleme, 2.) 
organisatorische Probleme innerhalb der Hochschulen, 3.) Unternehmensbezogene Probleme, 4.) 
Kulturelle Hindernisse und 5.) Probleme bei der Abstimmung von Kooperationen. Als entscheidender 
Erfolgsfaktor für gelungene Theorie-Praxis-Kooperationsbeziehungen zwischen Hochschulen und 
Unternehmen wird die Einbindung in die Strategieentwicklung gesehen (ebd., S. 98 f.; 
Hochschulrektorenkonferenz 2018, S. 14). Auch auf der Ebene der Lehre und des Lernens kommt es 
zu wichtigen Transfereffekten. Durch die gemeinsame Projektarbeit von Lehrenden, Praktikern und 
Studierenden an Problemlösungen, wie etwa besonders evident im Rahmen des 
Praxiswochenprojekts BeING Inside (vgl. Kap. 3.3.8), werden diesbezügliche Erfahrungen 
ausgetauscht, realistische Erwartungshaltungen kommuniziert und berufsorientiert Kompetenzen 
geschult. Die Aufnahme von schutzrechtlichen Klauseln in den Muster-Kooperationsvertrag zeigt 
außerdem, dass auch seitens der Unternehmen Interesse an innovativen Problemlösungsansätzen 
besteht und Ideen der Studierenden durchaus als innovative Herangehensweisen geschätzt werden.  
Wiederum ausgehend von den vier studienerfolgsbezogenen Teil-Zielstellungen des Projektes (vgl. 
Kap. 2.3) kann der Schwerpunkt der Transferbeziehungen der OFP im Bereich der Theorie-Praxis-
Verknüpfung verortet werden. Jedoch arbeitet die Orientierungsplattform nicht im klassischen Sinne 
daran, Produkte zu entwickeln und zur Marktreife zu führen, sondern stellen den Studierenden 
Settings in Form von qualitätsgesichert wiederholbaren Veranstaltungsformaten bereit, damit diese 
sich im Austausch mit den Kooperationspartnern zielbezogene Wissens- und Handlungsbestände 
aneignen können. Diese helfen ihnen außerdem bei der persönlichen Orientierung bezüglich Beruf 
und Studium, was sich positiv auf die Studienmotivation auswirken kann. Außerdem werden im 
Rahmen der Transferrelationen in den Formaten noch wichtige fachübergreifende Kompetenzen 
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thematisiert und geschult, die etwa der Persönlichkeitsentwicklung und der Steigerung der 
Beschäftigungsfähigkeit zugutekommen (Wolter/Banscherus 2012).  
Als illustratives Beispiel für die Verknüpfung des Transfers mit den genannten 
Studienerfolgssteigerungszielen in einem Veranstaltungsformat sollen hier an die wesentlichsten 
Funktionen einer Exkursion („Praxis-Expedition“; vgl. Kap. 3.3.3) zu einem Unternehmen aufgezeigt 
werden. Im Rahmen dieser lernen die Studierenden vermittelt durch ein persönlich greifbares 
Vorbild eine berufliche Perspektive kennen (Orientierungsziel) und setzen sich kritisch selbstreflexiv 
damit auseinander. In einem realitätsnahen Fallbeispiel bearbeiten sie möglichst in interdisziplinären 
Gruppen konkrete Problemstellungen aus dem Unternehmensalltag (Theorie-Praxis-Ziel), um ihre 
Problemlösungsfähigkeit und die Fähigkeit zur Teamarbeit zu schulen (Kompetenzziel). Idealerweise 
interessiert das Format die Exkursionsteilnehmer durch seine inhaltliche Gestaltung hinsichtlich des 
darin präsentierten zukünftigen Tätigkeitbereichs (Motivationsziel) und trägt dazu bei, theoretisches 
Wissen, das die Studierenden zuvor in ihren Lehrveranstaltungen erworben haben, mithilfe von 
Anwendungsbeispielen aus der Unternehmenspraxis zu aktivieren und dadurch langfristig zu 
verankern. 
Zur Sicherung der institutionellen Nachhaltigkeit der OFP, die die erwähnte Nachhaltigkeit der 
Lerneffekte beinhaltet, bietet sich korrespondierend mit den multidimensionalen 
Transferbeziehungen ein mehrdimensionaler Ansatz an. So kann die Kooperation zwischen 
Hochschulen mit regionalen Arbeitgebern und Forschungsinstitutionen in schriftlichen 
Vereinbarungen verstetigt werden. Durch solche Kooperationsvereinbarungen werden Prozesse in 
ihrer Qualität gesichert (vgl. Kap. 4.3) und Transferbeziehungen frühzeitig stabilisiert (Pasternack et 
al. 2009). Daran können sich dann „avancierte Schritte von Praxiserfahrungen ins Studium“ 
anschließen, die z. B. Mentoring-Programme (vgl. Kap. 3.3.10), die Gewinnung von Berufspraktikern 
als Lehrbeauftragten (vgl. Kap. 3.3.5) oder ein allgemeines Engagement von Unternehmen zur 
Sicherung der Projektnachhaltigkeit beinhalten (Paternack et al. 2009). Konkret hat sich dieses 
Vorgehen im Kontext der OFP etwa in der aktiven Mitgestaltung von Exkursionen oder 
Mehrtagesformaten gezeigt, indem eng abgestimmte Fallbeispiele und Aufgabenstellungen aus der 
Unternehmenspraxis eingebracht wurden. Die Dotierung von Preisen, die Beteiligung an 
Veranstaltungskosten oder Personalabstellungen sind weitere Möglichkeiten, um die 
Kooperationsbeziehungen zu stärken und die Projektnachhaltigkeit – zumindest teilweise – über 
extern eingebrachte Ressourcen zu fördern. Vereinbarungen über die Zusammenarbeit mit externen 
Projektpartnern (Forschungseinrichtungen/Unternehmen) sind also ein wesentlicher Schritt zur 
Steigerung der Nachhaltigkeit, die gerade im Kontext abnehmender Förderung durch den ESF an 
Bedeutung gewinnen dürften. Die Kooperationsvereinbarungen, die außerdem durch ergänzende 
finanzielle Unterstützungszusagen zu fundieren wären, sind so zu konzipieren, dass sie beide Seiten 
auf wesentliche Schritte des Wissenstransfers verpflichten und einen rechtlichen Rahmen 
aufspannen. Im Beispiel der OFP regeln sie „die Zusammenarbeit in der Planung, Organisation und 
Durchführung von berufsbezogenen/forschungsorientierten Formaten“ (Vereinbarung 2017, S. 2), 
tragen ggf. der für das klassische Verständnis von Transfer wesentlichen Fragestellung der 
Verwertbarkeit von geistigem Eigentum Rechnung und klären außerdem Fragen zu möglichen 
Veröffentlichungen der Ergebnisse sowie zum Datenschutz, zur Datensicherheit und zur Haftung. Als 
integraler Bestandteil, der den Anspruch der OFP auf die praxisnahe, möglichst interaktive 
Gestaltung des Wissenstransfers gewährleistet, ist der Vereinbarung eine Kurzbeschreibung der 
Formate mit den durch sie zu erreichenden Zielen beigefügt. Dadurch werden organisatorische 
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Fragen, Ressourcenbedarfe und die Aufgabenverteilung zwischen den Kooperationspartnern 
geregelt. Bezüglich der Workshopformate wird beispielsweise auf die besondere Bedeutung der 
Praxisorientierung für die Konzeption der OFP abgehoben. Der Text formuliert dazu: „Im Rahmen der 
meist eintägigen Workshops vermittelt ein Moderator den Studierenden ein praxisorientiertes 
Thema. Dabei ist ein Wechsel von theoretischen Impulsen und Übungsaufgaben vorgesehen.“ 
(Vereinbarung 2017, S. 6)  
Zur Steigerung der Projektnachhaltigkeit trägt, um auf weitere Aspekte des Wissenstransfers zu 
sprechen zu kommen, außerdem die offen zugängliche Dokumentation der Veranstaltungen in Form 
von Kurz-Steckbriefen bei, die auf der Homepage des Zentrums für interdisziplinäres Lernen und 
Lehren (ZiLL) für alle Veranstaltungen der OFP abrufbar ist. Einen Beitrag im Sinne einer empirisch 
fundierten, die erreichten Ergebnisse und Erfolgsbedingungen reflektierenden Best-Practice-
Transfers, leistet außerdem vorliegende wissenschaftliche Begleitstudie. Neben der wesentlichen 
Transfer-Funktion der Information und Öffentlichkeitsarbeit wird durch dieses Vorgehen auch die im 
Rahmen der ESF-Projektfinanzierung geforderte Dokumentationspflicht erfüllt. Die evidenzbasierte 
Studie geht außerdem weit über die halbjährliche Berichtspflicht hinaus. Zu allen abgeschlossenen 
OFP-Veranstaltungen gibt es im Rahmen der Berichtslegung und Veranstaltungsnachbereitung 
außerdem evaluierende Abstracts (vgl. Kap. 5.2.1), die von den Fachkoordinator/innen anzufertigen 
sind, und in denen anhand von W-Fragen Kerndaten und weiterführende Aspekte der 
Veranstaltungen aufbereitet werden (zentrale Fragen der Teilnehmer, Tipps der Redner, Aussagen 
zum Thema Studienerfolg/Studienabbruch, etc.). 
Zur Steigerung der Nachhaltigkeit der Ergebnisse wäre in Anlehnung an die Ausführungen zu den 
Gelingensbedingungen aus Kapitel 5.2.1 eine weitere Möglichkeit die Erstellung von detaillierten 
Format-Drehbüchern oder Steckbriefen, die den interpersonellen Transfer erleichtern würden. 
Teilweise wird dieses Verfahren, wie erwähnt, schon im Kontext der Berichtslegung angewandt, 
könnte jedoch im Fortsetzungszeitraum noch stärker systematisch betrieben und öffentlich 
zugänglich gemacht werden. Dies würde mit den erfolgreichen Formaten zentrale Ergebnisse im 
Sinne eines Best Practice-Transfers sichern und die Nachhaltigkeit stärken. In diesem Kontext ist 
nochmals zu erwähnen, dass die OFP bereits an verschiedenen Formen des Pest Practice-
Erfahrungstransfers teilnimmt. So werden Kontaktnetzwerke mit vergleichbaren Projekten gepflegt, 
bei Konferenzen und Vernetzungstreffen wesentliche Projektergebnisse in Form von Postern 
präsentiert. Beispielsweise wurden die Erfahrungen der OFP auf der Lehr-/Lernkonferenz des 
Stifterverbandes zur Studieneingangsphase im Oktober 2017 oder auch am Tag der Lehre der TU 
Dresden einer interessierten (Fach-) Öffentlichkeit vorgestellt. 
Die Kernfrage der Nachhaltigkeit ist, um zum Schluss des Kapitels zu kommen, allerdings die 
Ressourcenausstattung (vgl. Kap. 3.2). Der betreuungsintensive Ansatz der OFP kann im bisherigen 
Umfang voraussichtlich nur dann verstetigt werden, wenn die Angebote und Ziele der OFP als 
hochschulstrategische Aufgabe verstanden und mit entsprechenden Ressourcen ausgestattet 
werden. In Anlehnung an die Erfahrungen der interdisziplinären Studienprojekte an der TU 
Darmstadt kann neben der zentralen strategische Steuerung und der Ressourcenausstattung die 
strukturierte Einbindung in die Studiengangsentwicklung als dritte wesentliche Erfolgsbedingung 
formuliert werden (Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 167; Hochschulrektorenkonferenz/Key/ 
Jackiewicz 2018, S. 58). Außerdem entscheidend sind in Hinblick auf eine Verstetigung der OFP die 
Evidenzbasierung des Angebots entsprechend der Bedarfe (vgl. Kap. 3.1), die Anpassungsbereitschaft 
an vorhandene Voraussetzungen und Kulturen (vgl. Kap. 2.2), eine intensive Kommunikation der 
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Angebote über alle zielführenden Kanäle (vgl. Kap. 5.1.1) sowie ein Netzwerk engagierter „Pioniere“, 
die die Formate persönlich verantworten und sich für alle zur Nachhaltigkeitssicherung notwendigen 
Belange in ihrem jeweiligen Umfeld stark machen (Dirsch-Weigand/Hampe 2018, S. 167). Auch ist die 
dezentrale Konzeption der OFP ein entscheidender Ansatzpunkt für die Nachhaltigkeit der Angebote. 
Sie sollte unbedingt in dieser Form weiterverfolgt werden, um – falls mittelfristig keine zentrale 
Lösung der Ressourcenfrage erreicht werden kann – die positiven Wirkungen der OFP bezüglich der 
Transferbeziehungen wenigstens punktuell in den beteiligten dezentralen Bereichen zu erhalten und 
zumindest besonders wirksame Formate über curriculare Angebote zu verstetigen.  
Wichtige Ansätze für die Einbindung der OFP in einen umfassenderen Vorhabenkontext liegen in der 
in Kapitel 2.2.2.1 skizzierten „Gesamtstrategie Studienerfolg“ vor, deren Implementierung allerdings 
ebenfalls abhängig von der strategischen Stringenz und der Ressourcenausstattung ist. Positive 
Anknüpfungspunkte zur dezentralen Verankerung der Formate in den Curricula sind zwar bereits in 
einigen Bereichen gegeben, etwa durch die Anrechenbarkeit im Bereich allgemeiner, 
fachübergreifenden Qualifikationen in der Elektrotechnik oder Informatik. Weniger umfangreiche 
Formate können zwar additiv betreut werden. Die allgemeine Erfahrung mit extracurricularen 
Veranstaltungen hat aber gezeigt, dass diese stets mit dem Problem von Nachrangigkeit zu kämpfen 
haben und sehr vom persönlichen Engagement Einzelner abhängt. Erschwerend kommt hinzu, dass 
Anrechnungsfragen je nach Bereich unterschiedlich gehandhabt werden, was zu 
Ungleichbehandlungen der Teilnehmenden führt (vgl. Kap. 5.1.2). Solange die Veranstaltungen nur 
als zusätzliche Angebote und nicht als integrierte Bestandteile des Curriculums von allen 
Studierenden zum Erwerb von Leistungspunkten besucht werden können, wird sich diese Situation 
wohl nur bruchstückhaft verbessern lassen. Auch die Hochschulrektorenkonferenz erachtet 
inzwischen die „alleinige Adressierung […] in extracurricularen Maßnahmen nicht für ausreichend“, 
um neue Ansätze in der Lehre voranbringen zu können (Hochschulrektorenkonferenz 2017, S. 5.). 
Ausgehend von dieser Erkenntnis der Hochschulrektorenkonferenz könnte eine mittelfristige 
universitätsweite Reform der Angebote im Bereich der allgemeinen Qualifizierung die systematische 
Integration innovativer Orientierungsangebote in die Wahlpflichtcurricula ermöglichen 
(Hochschulrektorenkonferenz/Key/Jackiewicz 2018, S. 58). Evidenzbasiert begründen ließe sich ein 
solches Vorgehen, wie mit der Begleitstudie untermauert werden konnte, mit der zunehmenden 
Notwendigkeit von Orientierungsmaßnahmen infolge der quantitativ gesteigerten und qualitativ 
diversifizierten Bedarfe allemal (vgl. Kap. 3.1). Nachzudenken wäre in diesem Zusammenhang auch 
über die Einrichtung verschiedener „Orientierungstracks“ in den überfachlichen Bestandteilen der zu 
reformierenden Curricula, die ausgehend von der allgemeinen Orientierung der Studierenden in den 
Feldern Forschung und Praxis vertiefende Angebote in einem der beiden Bereiche nach sich ziehen 
sollten. Ein „Forschungs-Track“ ließe sich außerdem mit einem Angebot in englischer Sprache 
kombinieren und würde auch die Integration weiterer Formate zum forschenden Lernen erleichtern. 
Das hätte auch zur Folge, dass dadurch das in Kapitel 3.3.12 dargestellte, aus den Bedarfen 
begründete Ungleichgewicht zwischen Forschung und Praxis ausgeglichen werden könnte. Ein 
komplementärer, ebenfalls berufsorientierender „Praxis-Track“ könnte wesentlich auf den 
gewachsenen Kooperationsbeziehungen und den zahlreichen erfolgreich erprobten Formaten der 
OFP aufruhen. 
Eine andere Alternative zur Verstetigung, die zum Teil auch schon von Vergleichsuniversitäten wie 
beispielsweise der RWTH Aachen praktiziert wird (Gallenkämper/Richert 2015; 
Hochschulrektorenkonferenz 2018, S. 10-12), deutete bereits die Diskussion der 
86 
 
studienerfolgsbezogenen Dokumente der TU Dresden an (vgl. Kap. 2.2.2.1): die Etablierung expliziter 
Orientierungssemester oder -studiengänge. Sie sind insbesondere im MINT-Bereich stets häufiger 
anzutreffen und reagieren auf homogener werdende Studienanfängerkohorten. Wesentliche 
Voraussetzung für die Nachhaltigkeit der OFP ist eine insgesamt gewandelte, positive Mentalität in 
Bezug auf innovative Orientierungsformate in Forschung und Praxis. Zu einer signifikanten Steigerung 
dieser hat, wie mit der wissenschaftlichen Begleitstudie belegt wurde, die Orientierungsplattform 





Die OFP bedient als einziges Projekt im Kontext des Maßnahmenkatalogs zur Steigerung des 
Studienerfolgs an der TU Dresden die Bedarfe der Studierenden für eine zeitgemäße 
Berufsorientierung und fokussiert sich auf die damit verbundene Aufgabe des Erwerbs 
fachübergreifender und berufsqualifizierender Kompetenzen. Insofern kann der Ansatz der OFP als 
den Zielen des Studiums nach Bologna besonders adäquat gelten. Wenngleich er in seiner 
Umsetzung von etlichen externen Faktoren entscheidend mitgeprägt wird, wie eine SWOT-Analyse 
des Projektes zeigte (vgl. Kap. 5.2.2), so sind seine Stärken bezüglich der verfolgten Zielstellungen 
jedoch so evident, dass sie eine nachhaltige Perspektive verdienen. Um diese Evidenz empirisch zu 
begründen, stellte die Begleitstudie die Projektgenese anhand der Grundlagen und Ziele der 
Orientierungsplattform dar. Mithilfe der erhobenen Daten konnte nachgewiesen werden, dass die 
OFP bei der Erreichung der Motivierung und Orientierung der Teilnehmer/innen erfolgreich ist, 
genauso wie dies bezüglich des Theorie-Praxis-Konnexes und der Kompetenzziele zutrifft (vgl. Kap. 
2.3.1, 5.1 und 5.2). Alle erwarteten Ergebnisse des Vollantrags konnten umgesetzt werden (vgl. Kap. 
5.2.3). Durch die ausführliche Verortung der Projektkonzeption in den wissenschaftlichen 
Forschungskontext (vgl. Kap. 2.1) konnte mit der Begleitstudie zusätzlich aufgezeigt werden, dass die 
OFP und ihre Veranstaltungsformate auf realen, empirisch festgestellten Bedarfen beruhen (vgl. Kap. 
3.1) und sie sich zur Behebung der Studienerfolgsproblematik innovativer didaktischer Methoden der 
aktuellen Lehr-Lern-Forschung bedienen (vgl. Kap. 3.3), um ihre Formate möglichst 
zielgruppengerecht und dadurch besonders erfolgreich anbieten zu können. 
Zu überlegen wäre, da sich die OFP zunächst nur an die Studierenden der ersten vier Fachsemester 
richtete, aber dennoch eine große Nachfrage von im Studium weiter Fortgeschrittenen besteht (vgl. 
Kap. 5.1), die Formate zumindest teilweise für höhere Semester zu öffnen. Das ließe sich z. B. bei den 
Gesprächsformaten problemlos durchführen und könnte auch in einem gestaffelten Verfahren dazu 
genutzt werden, um die zur Verfügung stehenden Ressourcen etwa die – Transportkapazitäten bei 
Exkursionen – voll auszulasten. Für den folgenden Projektzeitraum wäre zudem eine stärkere 
Verankerung der Querschnittsaufgaben in den Formaten zu empfehlen (vgl. Vollantrag 2016, S. 21), 
da diese bislang zwar als Bestandteile der Qualitätssicherungskreisläufe beachtet werden (vgl. Kap. 
4.3), aber nicht explizit in spezifischen Veranstaltungen etwa zur Förderung von MINT-Studentinnen 
umgesetzt wurden. Insbesondere die verhältnismäßig geringe Zahl an Teilnehmerinnen an den OFP-
Formaten sollten Ansporn dafür sein, dem Aspekt der Frauenförderung noch gezieltere 
Aufmerksamkeit zu widmen und ein spezielles Formatangebot der OFP für Studentinnen der MINT-
Fächer zu entwickeln. Hierbei könnte unterstützend auf die an der TU Dresden vorhandenen 
Ressourcen zur Gleichstellung und Diversitätsförderung zurückgegriffen werden, wo sich zahlreiche 
Synergiepotenziale finden lassen dürften und auch gute Aussichten auf die Beantragung zusätzlicher 
Fördermittel besteht.  
Als guter Mix hat sich die Kombination aus kürzeren und allgemeineren Angeboten (von maximal 
einem Tag) und zeitintensiveren, spezielleren Formaten (wie BeING Inside oder das Tandem-
Programm) erwiesen. Sie tragen den Bedürfnissen und dem unterschiedlichen Zeitkontingent der 
Studierenden Rechnung. 
Dem Ziel einer Theorie-Praxis-Verknüpfung, das wie dargelegt besonders bedeutend für die 
intrinsische Teilnahmemotivierung der Studierenden ist, widmen sich zahlreiche Formate der OFP, in 
denen außerdem wesentliche überfachliche Kompetenzen geschult werden. Auch zeigte sich das 
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große interdisziplinäre Potenzial der Projektkonzeption. Mit Blick auf die weitere Projektlaufzeit 
könnte es – als weiterer Ansatzpunkt für Synergien – nochmals intensiviert werden. Bei der 
Evaluation der Formate könnte zukünftig noch stärker auf die Lehrformen und die Lerneffekte im 
Sinne einer nachhaltigen Verankerung des transferierten Wissens abgezielt werden (vgl. Kap. 5.1.2), 
um die eher formatbezogene Ausrichtung der Erhebungen um eine zusätzliche Perspektive zu 
ergänzen. Als sehr kluge Entscheidung herausgestellt haben sich die regelmäßigen 
Bedarfserhebungen (vgl. Kap. 4.3). In Ergänzung der Veranstaltungsbewertung (Post-Evaluation), die 
durch wichtige Optimierungsanregungen maßgeblich zur qualitätsgesicherten Weiterentwicklung der 
Formate beigetragen hat, liefern sie die entscheidende Grundlage für die regelmäßige Anpassung der 
Angebote an die Wünsche und Bedürfnisse der studentischen Zielgruppe. Deshalb sollten sie 
unbedingt fortgeführt werden. Die hohe Zielerreichung der OFP-Angebote konnte durch die 
quantitative und qualitative Auswertung der Evaluationsergebnisse belegt werden (vgl. Kap. 5.1 und 
5.2), wobei die qualitative Aufbereitung der studentischen Lerneffekte in Kapitel 5.1.2 eine 
besonders eindrückliche Dokumentation der Projekterfolge ermöglichte. Für die weitere Entwicklung 
und bedarfsgerechte Anpassung von Formaten innerhalb der OFP, aber auch für die Beratung von 
vergleichbaren Studienerfolgsprojekten im Sinne des Best-Practice-Austausch konnten außerdem 
zahlreiche Gelingensbedingungen detailliert herausgearbeitet werden (vgl. Kap. 5.2.1), aus denen 
sich etliche Empfehlungen zur Nachhaltigkeitssteigerung ableiten (vgl. Kap. 5.3). 
In der Gesamtschau auf die OFP sollte die mit der wissenschaftlichen Begleitstudie belegte 
Wirksamkeit Ausgangspunkt für eine behutsame organisatorische Weiterentwicklung entsprechend 
der sich wandelenden Bedarfe sein. Der etablierte Organisationsansatz, der die zentrale und 
dezentrale Steuerungsebene miteinander verbindet, und die qualitätssichernden Routinen der OFP 
bieten dabei eine fundierte Grundlage für die Weiterentwicklung der Konzeption, die sich gerade in 
ihrer Matrix-Struktur und durch die Verankerung in den Fachbereichen als ein den kulturellen 
Voraussetzungen der TU Dresden und den fachlichen Erfordernisse des binnengegliederten MINT-
Bereichs besonders angemessener Ansatz erwiesen hat. Die Orientierungsplattform für Forschung & 
Praxis zu etablieren, hat sich aber nicht nur als hervorragende Konzeption, sondern, um die 
Forschungsergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudie zu pointieren, auch als sehr gute, 
qualitativ hochwertige Praxis erwiesen. Mit einer nachhaltigen Fortsetzung der OFP könnte auch 
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